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Einleitung

Seit Mitte der 90er Jahre nimmt die qualitative empirische Forschung
eine zunehmende Position innerhalb der Kunstpadagogik ein. Dieser
Bereich erdffnet dem Forschenden vertiefende Erkenntnisse Uber Ab-
laufe und Erfahrungsmaoglichkeiten in dem Fach Kunst. Im Kunstunter-
richt durchgefiihrte Beobachtungen und Interviewsituationen kdénnen
eine Vielzahl von Erkenntnissen fordern, z. B. das Entdecken von Vor-
lieben einzelner Schilerinnen und Schuler bezlglich des sinnlichen
Umgangs mit Materialien und Themen. Implizit offeriert die praktische
Erforschung Einblicke in die Praxis von Kunstunterricht. Im Hinblick auf
die anschliel3ende eigene qualitative empirische Untersuchung soll be-
sonders auf die Existenz &sthetischer Erfahrungen und auf die in den
Kunststunden prasente Unterrichtsmethode geachtet werden. Die qua-
litative empirische Forschung im Feld stellt dariber hinaus eine Verbin-
dung zu kunstpadagogischen Theorien her, die fur das Hintergrundver-

standnis in der zukunftigen Lehrtatigkeit relevant sind.

Die vorliegende Arbeit stellt Methoden zur Erforschung von Arbeitspro-
zessen im Kunstunterricht vor. HierfUr wurde eine qualitative empiri-
sche Untersuchung in einer Grundschulklasse der Jahrgangsstufe 4
durchgefuhrt.

Im ersten Kapitel wird zunachst der Begriff der asthetischen Erfahrung
dargestellt, der einen Schwerpunkt in der folgenden Untersuchung von
Kunstunterricht bildet. Der Erlduterung vorangestellt sei in diesem Kon-
text jeweils eine Definition von Asthetik und Erfahrung. Das zweite Ka-
pitel widmet sich individualisierenden Unterrichtsmethoden. Um einen
theoretischen Uberblick Uber diesen zweiten Schwerpunkt der Untersu-
chung zu erlangen, werden zum einen der Werkstattunterricht und zum
anderen der projektorientierte Unterricht durchleuchtet. Die drei The-
menschwerpunkte asthetische Erfahrung, Werkstattunterricht und pro-
jektorientierter Unterricht werden in Anlehnung an die herangezogene
Fachliteratur diskutiert. In diesem Zusammenhang erfolgt jeweils eine

Definition der zentralen Begriffe und anschlieRend ihre Einordnung in
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den kunstpadagogischen Kontext. Das anschlieBende dritte Kapitel
bildet den Ubergang zu den Methoden qualitativer empirischer For-
schung. Die Bedeutung, der Ursprung und der Gegenstand der For-
schungsrichtung werden dargelegt. Darlber hinaus erfolgt die Erlaute-
rung der in der eigenen Untersuchung angewandten Erhebungsinstru-
mente und die Darstellung des phanomenologischen Forschungsver-
fahrens. Gegenstand des vierten Kapitels ist die eigene Untersuchung
an einer Grundschule. An dieser Stelle wird das Forschungsinteresse
herausgestellt, aus dem sich unterschiedliche Forschungsfragen erge-
ben haben. Hintergrundinformationen sollen die Rahmenbedingungen
verdeutlichen. Es erfolgt zudem die Begrindung der Auswahl der Un-
tersuchungsgruppe. Daruber hinaus werden sowohl die angewandten
Erhebungsinstrumente Leitfaden-Interview, teilnehmende Beobachtung
und Einzelbildanalyse nach PANOFsSKy, als auch die Auswertungsme-
thode der phanomenologischen Betrachtung thematisiert. Die Untersu-
chungsmethoden werden in einem ersten Schritt voneinander isoliert
betrachtet und ausgewertet. Den zweiten Schritt bildet eine Zusam-
menfassung, in der die Einzelergebnisse miteinander verglichen und in
den theoretischen Kontext eingeordnet werden. In der Schlussbetrach-
tung werden sowohl die erfahrenen Schwierigkeiten als auch die im

Rahmen der Untersuchung erworbenen Kenntnisse erlautert.



1 Bedeutung von asthetischen Erfahrungen im

Kontext des Kunstunterrichts in der Primarstufe

Die Bedeutung asthetischer Erfahrungen ist gegenwartig Gegenstand
vieler Diskussionen. Dabei erfolgt die Betrachtung aus den unter-
schiedlichsten wissenschaftlichen Richtungen, z. B. aus der Philoso-
phie von Martin SEEL und Wolfgang WELSCH, aus den Erziehungswis-
senschaften unter anderem von Ludwig DUNCKER, aus der Soziologie
von Ulrich OEVERMANN und aus der Kunst- und Kulturpadagogik von
Gert SELLE, Gunter OTTO, Adelheid SIEVERT-STAUDTE, Meike AISSEN-
CREWETT u. a. Die Bedeutung asthetischer Erfahrungen wird tberein-
stimmend hervorgehoben. Da asthetische Erfahrungen grundlegend fur
Bildungsprozesse jeglicher Art sind, besitzen sie im padagogischen
Bereich einen hohen Stellenwert:

,Bildung ist ohne authentische &sthetische Erfahrungen nicht denkbar und

moglich."

(PEEZ 2005, S. 15)
In der anschliel3enden eigenen qualitativen empirischen Untersuchung
von Kunstunterricht erfolgt eine Fokussierung auf asthetische Erfah-
rungsprozesse und auf individualisierende Unterrichtsmethoden. Aus
diesem Grund werden im Folgenden die zentralen Begriffe definitorisch
erlautert. Dem individualisierenden Unterricht ist die Erlauterung des
Begriffs der asthetischen Erfahrung vorangestellt, indem zuerst die

Termini Asthetik und Erfahrung erklart werden.
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1.1 Erlauterung und Bedeutung des Begriffs der
Asthetik

slgriech., zu aisthanesthai > (durch die Sinne) wahrnehmen<], die, -, i. w. S.
Theorie, die das Schéne in seinen beiden Erscheinungsformen als Naturscho-
nes und als Kunstschdnes zum Gegenstand hat, i. e. S. Theorie der Kunst. [...]
Seit dem 19. Jh. gewann sie Bedeutung im Rahmen empirisch-
einzelwissenschaftl. Forschung (Soziologie, Psychologie). Gebunden an &s-
thet. Erfahrung als eine besondere Form sinnl. Wahrnehmung, reicht sie in alle
Gebiete menschl. Lebensgestaltung (Architektur, Wohnen, Alltag). Asthet. U-
berlegungen zeichnen sich i. A. dadurch aus, dass sie sich nicht eindeutig dem
Typus der deskriptiven (beschreibenden), evaluativen (wertenden) oder norma-
tiven (verbindl. Normen setzenden) A. zuordnen I&sst."
(BROCKHAUS Die Enzyklopadie Bd. 2 1996, S. 234)
Der Begriff Asthetik ist griechischen Ursprungs und wird von dem Wort
aisthesis abgeleitet. Die Ubersetzung dafir ist: Sinnliche Wahrneh-
mung. In der Philosophie wird die Asthetik als Theorie der sinnlichen
Wahrnehmung in Kunst, Design, Kognitionswissenschaften und Philo-
sophie verstanden. Alexander Gottlieb BAUMGARTEN begrundete mit der
Mitte des 18. Jahrhunderts verfassten Schrift Aesthetica die Asthetik
als eigenstandige Disziplin. Er wandte sich damit gegen den rationalis-
tischen Erkenntnisbegriff von DESCARTES, den er
»---] durch das Aufzeigen einer eigenstandigen sensitiven Erkenntnis relativier-
te und durch das Konzept einer kognitiv verfahrenen Sinnlichkeit ergénzte."
(AISSEN-CREWETT 2000, S. 13)
Seither ist der Begriff der Asthetik in der Philosophie vielfach diskutiert
worden, wobei zunehmend eine Reduktion auf Theorien tUber das We-
sen der Kunst und des Schonen erfolgte. Im Bereich der Umgangs-
sprache wird als asthetisch bezeichnet, was als geschmackvoll, schon
und ansprechend empfunden wird (vgl. STAUDTE 1998). Martin SEEL,
Professor der Philosophie, unterscheidet zwischen Aisthesis und As-
thetik. Aisthesis, die sinnliche Wahrnehmung, konne seines Erachtens
nicht mit &sthetischer Wahrnehmung, wie er Asthetik Ubersetzt, gleich-
gesetzt werden. Als allgemeinerer Begriff bezeichne Aisthetik die Lehre
von dem Wahrnehmungsvermogen des Menschen. Dahingegen bez6-
ge sich die Asthetik nur auf einen bestimmten Bereich, namlich auf den
der Kunste (vgl. AISSEN-CREWETT 2000). Eine disparate Auffassung zu

dem Begriff der Asthetik vertritt der Philosoph Wolfgang WELSCH (1977/
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1996), die er anhand verschiedener Bedeutungselemente' skizziert.
Das Asthetische setzt sich nach WELSCH aus den folgenden zwei Be-
reichen zusammen: Zum einen aus der Empfindung, die gefuhlshaft
bedingt ist und auf eine Bewertung subjektiver Art abzielt und zum an-
deren aus der Wahrnehmung, die erkenntnisartig agiert und somit ob-
jektiv erfolgt. Ausgehend von der Bedeutung des Sinnenhaften betont
er, dass nicht alles Sinnliche als asthetisch tituliert werden durfe. Als
asthetisch sei demnach nur zu bezeichnen, was neben dem sinnenhaf-
ten, aisthetischen auch Uber ein elevatorisches Bedeutungselement
verfugt. Meike AISSEN-CREWETT (2000) stutzt sich auf WELSCH, der
durch den Abstand zu dem Vulgaren in einer hoheren sinnlichen Form
erst das Sinnliche ermdglicht sieht, wodurch eine kultiviertere Einstel-
lung erzielt werde. Es kann daruber hinaus als asthetisch bezeichnet
werden, was vermag, Gefuhle und Empfindungen sowohl negativer als
auch positiver Art auszuldsen und dabei die Sinne anzuregen.

Gundel MATTENKLOTT bezeichnet das Spiel als nah an dem Astheti-
schen und nah an der Kunst liegend. Spiel und Kunst sind beide durch
Ordnung und Freiheit zugleich gekennzeichnet und besitzen ihren
Zweck in sich selbst. Es wird eine Schein-Welt erzeugt, die im Gegen-
satz zu Wahnvorstellungen den Beteiligten bewusst ist. Das Spiel der
Kinder erscheint nach MATTENKLOTT, in Anlehnung an BAUMGARTENS
Abschnitt Gber "asthetische Ubung", als erste selbstbildende Tatigkeit
und Phanomen natiirlicher Asthetik. Spiel und Kunst sind Phanomene
eines Zwischenbereichs, in dem bereits SCHILLER den Spieltrieb aus-
machte. Die Ermdglichung von Freiheit sei alleinig auf die ausgegliche-
ne Indifferenz der antagonistischen Krafte von Sinnlichkeit und Ver-
nunft angewiesen, die durch den Spieltrieb und ebenso durch das as-

thetische Vermdgen ausgeldst werden (vgl. Mattenklott o. J.).

! Die oben skizzierten Bedeutungselemente entstammen einer tabellarischen Darstel-
lung von Prof. Dr. Georg PEEZ im Zusammenhang einer Seminarsitzung im Sommer-
semester 2005. Als Literaturquellen wurden genannt: (1) WELSCH, Wolfgang: Astheti-
sche Rationalitdt modern: Familienahnlichkeiten des Ausdrucks ,asthetisch’. In:
GRUNEWALD, Dietrich/ LEGLER, Wolfgang/ PAzzINI, Karl-Josef (Hg.): Asthetische Erfah-
rung. Perspektiven asthetischer Rationalitat. 1977, S. 69-80 und (2) WELSCH, Wolf-
gang: Asthetisierungsprozesse. Phédnomene, Unterscheidungen, Perspektiven. In:
WELSCH, Wolfgang: Grenzgange der Asthetik. 1996, S. 9-61
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1.2 Definition und Bedeutung des Begriffs der Erfahrung

Erfahrung wird allgemein expliziert als:

»Inbegriff von Erlebnissen in einem geordneten Zusammenhang, ebenso die in
ihnen gegebenen Gegenstande und die durch sie erworbenen Kenntnisse und
Fahigkeiten. Der Begriff der inneren E. betont das Erlebnis, der der dufReren E.
den Gegenstand, insofern er wahrgenommen wird (sinnliche Erfahrung),
durch planvolles Vorgehen wiederholt wahrgenommen werden kann (experi-
mentelle E.) oder insofern durch Kenntnis (Lernen) und Ubung (Kunstfertigkeit)
die Fahigkeit des Umgangs mit dem Gegenstand oder mit gleichartigen Le-
benssituationen [...] erworben wurde [...]"

(BRoCckHAUS Die Enzyklopadie Bd. 6 1996, S. 519)

Aus erkenntnistheoretischer Sicht bezeichnet der Begriff

»---] das Erfassen eines Phdnomens durch innere oder duflere Wahrnehmung,

so dal} dieses festgehalten wird und das Wissen und Denken bereichert."

(BRockHAUS Die Enzyklopadie Bd. 6 1996, S. 629)
Bei den Griechen stellte Erfahrung einen Vorrat dar, der praktische
Weisheiten und Einsichten beinhaltete. Diese waren von Nutzen be-
zuglich des alltaglichen Lebens und speisten sich durch Wahrnehmun-
gen und Sinnesempfindungen. Der Stellenwert von Erfahrung war im
Verhaltnis zu der vernunftbedingten Wissenschaft allerdings auferst
gering (vgl. DEWEY 1995). Der Philosoph und Padagoge John DEWEY
stellt gemeinsame Grundmuster heraus, die unterschiedlichen Erfah-
rungen zu Grunde liegen. Es ist allen Erfahrungen gemein, dass sie
aus der Interaktion des Lebewesens mit einem speziellen Aspekt der
Welt, in der es lebt, resultieren (vgl. DEwey 1988). Constanze
KIRCHNER und Gunter OTTO heben, unterstitzt durch ein Zitat DEWEYS,
die besondere didaktische Qualitat des Erfahrungsbegriffs hervor, in-
dem sie den Ausdruck von dem Wissensbegriff abgrenzen:

wErfahrung bewirkt etwas, was flr erworbenes Wissen nicht selbstverstandlich

ist. <<Erfahrung verandert denjenigen, der sie macht, wahrend diese Verande-

rung ihrerseits wieder die Qualitdt der folgenden Erfahrungen beeinfluf3t>>

(Dewey 1934/1986). Erfahrungen filhren dazu, dass Vertrautes neu gesehen

werden kann."

(KIRCHNER/ OTTO K+U 223/224 1998, S. 5)
Das Wort Erfahrung entstammt dem mittelhochdeutschen Begriff er-
vam, der reisen, durchfahren und erreichen bedeutete. Wolfgang

ScHuLz (1997) beschreibt die Verwendung des weiterentwickelten
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Ausdrucks ervarunge bis in die heutige Zeit. Die ursprungliche Bedeu-
tung: Erforschung und Durchwanderung besteht seit dem 15. Jahrhun-
dert. In dieser Zeit stellte der Erfahrene einen bewanderten und klugen
Menschen dar. Schulz deutet an, dass die wesentliche Bedeutung des
Begriffs bereits dem Wortkern zu entnehmen ist. Erfahrung und Lernen
liegen nahe beieinander.
Meike AISSEN-CREWETT beschreibt, dass Erfahrung mit dem darin ent-
haltenen Wortteil Fahren, Bewegung ankiindigt. Dazu fuhrt sie Heideg-
gers Erlauterung an:

.Erfahrung setzt voraus, dal® man sich bewegt, weg von dem Gewohnten, weg

von dem Eingefahrenen."

(AISSEN-CREWETT 2000, S. 110)
Nach Ludwig DUNCKER (1999) stellt Erfahrung eine Reibungsflache dar,
die durch die widerstandigen und anstéRigen Aspekte der Realitat be-
dingt sei und Lernvorgange provoziere. Innerhalb eines Erfahrungspro-
zesses kann nicht auf bereits verfugbares Wissen rekurriert werden, da
dieses sich erst durch das Handeln in Form von Probieren, Erkunden
und Deuten entwickelt. Der Kunstpadagoge Gert SELLE (1988) be-
schreibt als Voraussetzungen von Erfahrung ein Erleben, Empfinden
und Wahrnehmen. Die Erfahrung selbst bilde sich erst durch ausrei-
chend vorhandene Zeit und innerhalb von Prozessen der Verarbeitung.
Hierfur ist das Verbinden der korperlich-sinnlichen, psychischen und
geistigen Momente notig, die in das Bewusstsein aufgenommen Uber
den fluchtigen Augenblick hinausgehen.
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1.3 Strukturmerkmale und Bedeutung asthetischer

Erfahrungen

.Kenntnisse im Fach Kunst werden im Zusammenhang mit gestalterischem

Tun und mit &sthetischen Erfahrungen erworben. [...] Asthetische Erfahrungen

vollziehen sich in allen unseren Sinnen. Daher ist der Kunstunterricht verpflich-

tet, alle Sinne der Schilerinnen und Schiler anzusprechen, d.h. ihre Wahr-

nehmungen ganzheitlich zu entwickeln und asthetische Erfahrungen bewusst

zu machen. [...] Die Schilerinnen und Schiiler machen sich asthetische Erfah-

rungen bewusst, wenn sie

o die unterschiedlichen Wahrnehmungsmoglichkeiten der verschiedenen
Sinne entwickeln

e im Experimentieren mit verschiedenen Stoffen und Materialien deren sinn-
liche Qualitaten erkunden

e ihre individuellen Wahrnehmungen, Empfindungen und Assoziationen
versprachlichen und miteinander vergleichen.”

(Richtlinien und Lehrplane zur Erprobung fir die Grundschule im Fach Kunst,

Nordrhein-Westfalen 2003, S. 112-113)

Dem Begriff der asthetischen Erfahrung wird in den Lehrplanen fir das
Fach Kunst innerhalb der Primarstufe ein bedeutender Stellenwert ein-
geraumt. Doch wodurch sind asthetische Erfahrungen gekennzeichnet?
Ein rein sinnliches Wahrnehmen von Materialien oder Gegebenheiten
stellt allein noch keine asthetische Erfahrung dar:
-Erst wenn wir uns einer sinnlichen Wahrnehmung bewusst werden, wenn wir
ihr gewahr werden, wenn wir die Wahrnehmung mit anderen Wahrnehmungen
und Empfindungen in Beziehung setzen und auslegen, dann verhalten wir uns
nicht nur sinnlich, sondern asthetisch. Ein solches >Sinn-Bewusstsein< muss
nicht in Worte gefasst werden, es sollte aber reflexiv bewusst sein.”
(PEEZ 2002, S. 21)
Die unmittelbar in dem Wahrnehmungsprozess erfolgende Reflexion,
die eine notige Distanz zur eigenen Wahrnehmung schafft, ist demnach
ein entscheidender Anteil des asthetischen Erfahrungsprozesses.
DEWEY beschreibt die asthetische Erfahrung wie folgt:
+Was eine asthetische Erfahrung ausmacht, ist die Umwandlung von Wider-
stdnden und Spannungen, von an sich zur Zerstreuung verleitender Erregung,
in eine Bewegung, die auf einen umfassenden, erflllten Abschlul® hinzielt."
(DEWEY 1988, S. 70)
Erfahrungen asthetischer Art lassen sich auf produktiver und rezeptiver
Ebene erzeugen und sind nach Ludwig DUNCKER in einen kulturellen
Kontext eingebunden. Sie sind von nicht-asthetischen Erfahrungsmo-
menten nur schwer unterscheidbar und nicht umfassend definierbar, da

sie in die Alltagserfahrungen der Menschen eingewoben sind und oft-
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mals einmalig geschehen. DUNCKER (1999) umreil3t den Begriff der as-
thetischen Erfahrung anhand von vier Strukturmerkmalen:

(1)  Uberraschung

Beginnend mit einer asthetischen Empfindung vollzieht sich der Erfah-
rungsprozess da, wo die Aufmerksamkeit auf etwas Unerwartetes oder
Widerstandiges gelenkt wird. Aufgrund des Wahrnehmens Uberra-
schender Momente konnen bisherige Vorstellungen Uber einen Sach-
verhalt korrigiert werden:
»Im asthetischen Reiz und der Aufnahme Uberraschender Eindriicke wird die
Verbindung zur Vorerfahrung durchbrochen, es entsteht eine Art Irritation, die
Anlal gibt fur die Verarbeitung und Reflexion des Neuen.*
(DUNCKER 1999, S. 11)
Auch in dem alltaglich Bekannten kann dabei durch eine andere Be-

trachtungsweise Neues entdeckt werden.

(2) Staunen, Genuss

Neben der Uberraschung stellt das Staunen eine Initiation asthetischer
Erfahrungsprozesse dar, indem Innegehalten wird und ein intensives
Absorbieren des Uberraschenden Aspekts erfolgt. Die Versunkenheit,
die die Sinne bannt, verspricht dem Staunenden Genuss, Freude und
die Entdeckung von Neuem. DUNCKER verweist auf Robert JAUR, der in
dem asthetischen Erfahrungsprozess den Verlauf eines Spannungsbo-
gens ausmacht. Beginnend bei dem urspringlichen Staunen wird eine
genussvolle ldentifikation geboten. Diese Identifikation vermag es eine
spielerische Distanz zur Realitat auszulésen und mundet in der Er-
kenntnis des Neuen. Genussmomente werden in einer differenten
Sichtweise durch das Entdecken neuer Sachverhalte versprochen. Das
Erfullen der Gegenwart lasst zudem die Zeit vergessen. In diesem Pro-

zess spielt die Fantasietatigkeit eine entscheidende Rolle, da sie eine
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Entlastung von dem Alltagsdruck bewirkt. AISSEN-CREWETT zitiert in
diesem Zusammenhang ebenfalls JAUR:
"Asthetische Erfahrung [...] 1aRt ,neu’ sehen und bereitet mit dieser entdecken-

den Funktion den Genuf} erfillter Gegenwart."
(AISSEN-CREWETT 2000, S. 109)

(83) Symbolische Verarbeitungsformen

Eine Reflexion asthetischer Erfahrungsprozesse erfolgt nicht aus-
schlie3lich Uber ein Verbalisieren, sondern vollizieht sich oftmals Uber
nichtsprachliche Aspekte:

,Die symbolische Verarbeitung von Eindricken zu Bildern und Weltbildern im

Rahmen der Phantasietatigkeit kann mit Methoden operieren, die den Mdglich-

keiten der Sprache wohl kaum nachstehen dirften.”

(DUNCKER 1999, S. 13)
Bilder, Musik, Bewegung und szenische Ausdrucksformen kénnen uber
Verarbeitungsmuster von Wirklichkeit verfigen. Symbole vermitteln
zwischen der inneren und duleren Welt und besitzen in ihrer Ent-
schllsselung einen hohen Stellenwert fir das Verstehen asthetischer
Erfahrungen. Nach Roland BARTHES ist das Zerlegen und Arrangieren
von Eindriacken und Wahrnehmungen ein Verarbeitungsprozess asthe-
tischer Erfahrung. Durch das Arrangieren der einzelnen Teile entsteht
durch Imagination eine andere Sichtweise auf die Welt und die Ge-
genstande. Innerhalb der eigenen Vorstellung werden ehemalige As-

pekte unbewusster Art mit dem Vorwissen in Beziehung gesetzt.

(4)  Kultureller Ausdruck

DUNCKER beschreibt in einem vierten und letzten Strukturzusammen-
hang asthetischer Erfahrung den offenen Abschluss von Erfahrungs-
prozessen. An dieser Stelle steht ein Produkt oder Resultat, das in sei-
ner Darstellung objektiv fassbar ist und dadurch die asthetische Erfah-

rung konserviert. Ausdrucksformen vielfaltiger Art lassen sowohl auf die
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erfahrungshaltigen Erlebnisse als auch auf die Bedeutungen fir die
Kinder und Jugendlichen ruckschlieRen. Als Ausdrucksformen werden
u. a. Gestiken und Mimik, bildhafte und musikalische Formen und Klei-
dungs- und Konsumgewohnheiten bezeichnet. Dabei sind die geschaf-
fenen Erfahrungsraume nicht nur individuell bedingt, sondern auch von
der Kultur der Gleichaltrigen und ihrem sozialen Kontext beeinflusst:
,ES sind Kulturformen, die bestimmte Erfahrungen ermdglichen und andere
ausblenden, sie verweisen auf Lebensgewohnheiten und Stile, die sich subkul-
turell verdichten und ihre Eigenstandigkeit auch durch die Erzeugung einer Ge-
genodffentlichkeit unterstreichen. Dies gilt zwar mehr fir Jugendkulturen als far
die Kindheit, aber auch dort sind Formen asthetischer Erfahrung in den dialek-
tischen Zusammenhang von Kulturaneignung und Kulturproduktion eingebun-

den."
(DUNCKER 1998, S. 17)

SELLE sieht in dem Einbeziehen der gesamten menschlichen Fahigkei-
ten zur Empfindung und Wahrnehmung die Besonderheit asthetischer
Erfahrungen. Die von ihm als historisch bezeichnete Trennung zwi-
schen der triebhaften Sinnlichkeit und dem bewusst agierenden
Verstand erfolge hier nicht:
,Die sinnliche Gewissheit des Empfindens im Erleben und die distanzierende
Wahrnehmungsfahigkeit kommen im Gestalten immer wieder neu zusammen."
(SELLE 1988, S. 29)
Erfahrungen dieser Art lassen sich nicht in bereits bestehende Gedan-
kenkategorien einordnen, ansonsten wirde man ihnen nicht gerecht,
thematisiert Wolfgang ScHuULz die asthetische Erfahrung. Unsicherheit
und Neugier werde ausgeldst, die eine Verfremdung der bestehenden
Ordnung zur Folge habe (vgl. ScHuLz 1993). Der Soziologe Ulrich
OEVERMANN sieht in der selbstgenigsamen Wahrnehmung den
Ursprungsort asthetischer Erfahrung. Diese Art der Wahrnehmung
steht einer zielgerichteten und zweckorientierten Wahrnehmung, die
selektiv Gegenstande einordnet, gegenuber:
.[-..] in dieser bloken Wahrnehmung also lassen wir ein gegeniiberstehendes
Anderes, eine Welt ganz auf uns wirken, nehmen sie neugierig ganz in uns auf,
schmiegen wir uns dem anderen ganz an, 6ffnen wir uns fur Neues, fir bis da-
hin Undenkbares, Unvorstellbares, selbst dann, wenn es sich um ganz vertrau-

te Gegenstande handelt."
(OEVERMANN 1996, S. 2, Vortrag in Frankfurt)
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OEVERMANN betrachtet des Weiteren die Spannung, das Krisenhafte
und ein eventuelles Scheitern in dem Schaffensprozess als unabding-
bar fur asthetische Erfahrung. Die bereits erlduterte Selbstgentigsam-
keit in dem Wahrnehmungsprozess fihre dazu, dass sich derjenige,
der sich in dem Zustand des asthetischen Erfahrens befindet, aus frei-
willigen Grinden in die Kontemplation begibt. Hier kann potentiell eine
krisenhafte Erfahrung ausgeldst werden. OEVERMANN fuhrt als Beispiel
den Anblick des klaren Sternenhimmels von einem hohen Berg aus an.
Auch ein in der Astrophysik bewanderter Mensch, der Uber ein enor-
mes Fachwissen verfugt, gerat dabei in ein krisenhaftes Erschauern.
Dies ist dadurch bedingt, dass der Mensch mit seinem endlichen Leben
nur einen winzigen Teil in den unendlichen Weiten des Kosmos aus-
macht. AISSEN-CREWETT (2000) fasst asthetische Erfahrung anhand
unterschiedlicher Charakteristika zusammen. Sie betont wie DUNCKER,
dass der Begriff nicht vollstandig definierbar ist. Es werden keine prak-
tischen oder funktionellen Ziele bezweckt, Befriedigung, Genuss und
Erkenntnis sind bedeutend. Daneben ist die asthetische Erfahrung
durch ihre Selbstgentigsamkeit gekennzeichnet und erzeugt Emotionen
und Gefuhle wie Schockzustande, Anruhren oder Bezauberung. Die
asthetische Erfahrung spricht den Intellekt an, in dem eine Reflexion
erfolgt. AISSEN-CREWETT betont zudem, dass eine rein emotionale
Wahrnehmung nicht ausreiche um asthetische Erfahrungen zu erleben.
Erst mUsse das Erfahrene in den Kontext vorheriger Erlebnisse und
Erfahrungen eingeordnet werden. Zudem ist asthetische Erfahrung
nicht vermittelbar. Das Phanomen muss als authentisches Moment in-

dividuell erlebt werden.
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2 Darstellung individualisierender

Unterrichtsmethoden in der Primarstufe

Die Relevanz eines individualisierenden Unterrichts wird in dem fol-

genden zitierten Abschnitt der Richtlinien und Lehrplane fur das Fach

Kunst deutlich:
,Der Unterricht ist offen fur die Mitgestaltung der Schilerinnen und Schiler. Er
ermdglicht ihnen eigenstandige Lésungswege und Arbeitsergebnisse. Fachli-
che Differenzierungen, freie Arbeit, Werkstattunterricht und projektorientierte
Arbeitsweisen bericksichtigen den bildnerischen Entwicklungsstand, das Lern-
und Arbeitstempo sowie die unterschiedlichen Neigungen und Interessen von
Madchen und Jungen. Individualitat und Originalitat werden so sichtbar.”
(Richtlinien und Lehrplane zur Erprobung fir die Grundschule im Fach Kunst,
Nordrhein-Westfalen 2003, S. 114)

Zwei ausgepragte Formen von individualisierendem Lehren und Ler-

nen, Werkstattunterricht und projektorientierter Unterricht, werden nun

skizziert. Dabei erfolgt jeweils zuerst eine allgemeinere Darstellung, die

sich im weiteren Verlauf auf den Kunstunterricht bezieht.

2.1  Werkstattunterricht

2.1.1 Begriff und Geschichte des Werkstattunterrichts im

Allgemeinen

Der Begriff des Werkstattunterrichts beinhaltet diverse Konzeptionen,
die im Rahmen der Arbeit nicht alle explizit erlautert werden sollen. Es
wird versucht das Prinzip des Werkstattunterrichts exemplarisch zu
beschreiben. Das padagogische Konzept Werkstattunterricht ist eine
junge Form des offenen Unterrichts und weckt Assoziationen zur
handwerklichen Werkstatt, in der mehrere Menschen an verschiedenen
Aufgaben arbeiten. Im als Werkstatt bezeichnetem Unterrichtsprinzip
lernen Kinder ebenfalls handelnd und aktiv mit zur Verfugung gestellten
selbstgewahlten Materialien. Eine anregende Lern- und Arbeitsumge-
bung unterstitzt dabei ein selbststandiges und intensives Arbeiten.

Werkstattunterricht wird deshalb als Gegenentwurf zum lehrerzentrier-
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ten Schulunterricht gesehen (vgl. PALLASCH/ REIMERS 1990). Anstatt
eines stark vorstrukturierten Unterrichts, wie beispielsweise des traditi-
onellen Frontalunterrichts, erfolgt durch ein Mitgestalten von Arbeits-
prozessen eine Partizipation der Lernenden. Bereits im vorletzten
Jahrhundert fanden Uberlegungen padagogischer Art statt, die eine
Offnung des stark lehrerzentrierten Unterrichts forderten. Zu diesen
Vertretern sind u.a. Maria MONTESSORI, Celestin FREINET, Rudolf
STEINER und Peter PETERSEN zu zahlen. Die um 1920 gegrindete Be-
wegung der Reformpadagogik konzipierte ebenfalls Ansatze, die eine
Offnung des Unterrichts zur Folge hatten. Gesucht wurde auch hier

».---] nach einer ,Padagogik vom Kinde aus’ und alle akzeptierten die These,

dass das Kind im handelnden Umgang mit wirklichen Dingen mehr und besser

lernt, als wenn es den Lehrerlnnen bei Vortragen zuhért [...]

(REICHEN 2001, S. 162)
Die in Deutschland um 1980 in der Lehrerbildung entstandene Lern-
werkstattbewegung, die sich an angelsachsischen Vorbildern orientier-
te, betrachtet KNAUF (2001) als parallel verlaufende Erscheinung des
Werkstattunterrichts, die bestarkend auf denselben wirkte. Eine bedeu-
tende Weiterentwicklung und Konkretisierung des Begriffs erfolgte in
den 80er Jahren in Schweizer Grundschulen durch Kathi ZURCHER und
Franz SCHAR sowie in besonderem MaRe durch Jiirgen REICHEN?. Das
Ermdoglichen selbstgesteuerten Lernens und eine damit verbundene
Individualisierung von Lernprozessen sind Schwerpunkte des Werk-
stattunterrichts. REICHEN hat ein umfassendes Konzept erarbeitet, das
mit seinem ebenfalls entwickelten Ansatz Lesen durch Schreiben zu-
sammenhangt und dessen Kernstick das Chef-System bildet. Selbst-

verantwortung soll hierbei in Form von Aufgaben- und Kompetenzdele-

2 Mit dem Begriff Werkstattunterricht hangt offener Unterricht eng zusammen.
REICHEN expliziert dabei unterschiedliche Aspekte von Offenheit: (1) Er richtet sich
gegen einen im Voraus vollstandig festgelegten Unterricht, der starre Lernwege vor-
gibt, aber betont gleichzeitig die Notwendigkeit von Vorgaben und Planung des Leh-
renden, die auf Flexibilitdt beruhen sollen.

(2) Bedurfnisse und Interessen der Kinder sollen berlicksichtigt werden. (3) Offenheit,
soll sich in unterschiedlichen vom Kinde gewahlten Unterrichts- und Sozialformen
zeigen. (4) Durch das Informieren Gber den Lehrplan und die Mitbestimmung der Kin-
der soll Transparenz entstehen. Dabei sollen die Schilerinnen und Schiiler teilhaben
kénnen an der Unterrichtsplanung, -durchfihrung und -auswertung. (REICHEN 2001,
S. 161)
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gation an einzelne Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden®. Dem
Lehrenden kommt innerhalb des Werkstattunterrichts die Aufgabe zu
das Material und die Lernangebote zu entwickeln* und bereitzustellen.
Wahrend einzelne Kinder unterrichtet werden, soll zudem ein ungestor-
tes Arbeiten im Klassenraum ermoglicht werden. Ein diagnostisches
Beobachten der Bedurfnisse und Fahigkeiten der Kinder, das Anregen
von Lernprozessen, Fuhren von Gesprachen Uber Ergebnisse und Er-
fahrungen mit den Kindern sowie die Kontrolle der Lernfortschritte bil-
den ebenfalls wichtige Teilbereiche. In allen genannten Bereichen soll
sich der Lehrende moglichst in didaktischer Zuruckhaltung tben.

Waldemar PALLASCH und Heino REIMERS (1990) benennen als grundle-
gende Prinzipien padagogischer Werkstattarbeit® folgende vier Punkte,

die sich wechselseitig bedingen:
(1) Das Partizipationsprinzip
Charakteristisch ist der Einfluss der Teilnehmer auf den Verlauf der

Werkstatt, wobei durch das Partizipieren in angstfreier Atmosphare

Raum fir die eigene Entfaltung gegeben wird.

® Dabei weist REICHEN daraufhin, dass alle Kinder Chefs sein miissen, um eine De-
mokratisierung zu ereichen. Je nach individuellen Fahigkeiten Gibernimmt jeweils ein
Kind die Betreuung eines der Lernangebote, fiir das es Experte ist und bei dem es
anderen Kindern helfen kann. Zudem gehért die Materialverwaltung, das Kontrollieren
der obligatorischen Aufgaben und gegebenenfalls die Korrektur der Aufgaben dazu.

* An dieser Stelle mochte ich auf einen Widerspruch in REICHENS Konzeption einge-
hen. Der Funktion des Lehrenden, Material zu entwickeln, wird er nicht konsequent
gerecht, da er sein selbst konzipiertes Material kommerziell anbietet.

> Der Begriff Padagogische Werkstattarbeit bezweckt nach PALLASCH/ REIMERS die
Aufbereitung werkstattorientierter Arbeitsformen fir pddagogische Arbeitsfelder.
Padagogische Werkstattarbeit wird hier verstanden als ,[...] in erster Linie fir die Er-
wachsenenbildung gedacht und konzipiert [...]* Wobei von den Autoren die Hoffnung
gehegt wird, ,[...] diese Grundkonzeption auch auf das institutionalisierte schulische
Lernen zu Ubertragen [...]. Ein Transfer auf schulisches Lernen sollte moglich sein.*
(PALLASCH/ REIMERS 1990, S. 128) Als Arbeitsfelder fiir die Padagogische Werkstatt-
arbeit benennen PALLASCH und REIMERS die Lehrerfortbildung, die Elternbeteiligung in
Schulen und Kindergarten, der schulische Unterricht im Rahmen von Projekten und
diverse sozialpadagogische Einrichtungen, wie Altersheime z. B.
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(2)  Das Strukturierungsprinzip

Arbeitsprozesse erfolgen stark strukturiert in einer methodisch-
didaktischen Abfolge der einzelnen Phasen. Klarheit und Zielgerichtet-

heit werden offengelegt.

(3) Das Ganzheitsprinzip

Das Ganzheitsprinzip berlcksichtigt die Kombination verschiedener
Lerntypen wie sie Frederik VESTER herausgearbeitet hat. Eine Erweite-
rung traditioneller Lehr- und Lernformen, die sich vorherrschend an den
auditiven bzw. abstrakt-verbalen Lerntyp wandten, findet statt, indem
ebenfalls der visuelle, der audio-visuelle, der mediumorientierte und der

personenorientierte Lerntyp angesprochen werden.

(4) Das Balanceprinzip zwischen Prozess und Ergebnis

Unter dem Begriff Ergebnis wird neben dem Bearbeitungsergebnis vor
allem die durch den Lern- und Arbeitsprozess gewonnenen Erfahrun-
gen und Kenntnisse des Teilnehmers verstanden. Dazu gehoren das
Erlernen interaktiver Kompetenzen, eine Bestatigung im eigenen Lern-
verhalten und die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten. In dem
individuell absolvierten Prozess kann bereits das entscheidende Er-

gebnis bestehen.
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2.1.2 Darstellung des Werkstattunterrichts im asthetisch-

kinstlerischen Bereich

Im asthetisch-kunstlerischen Bereich weckt der gestalterische Umgang
mit verschiedenen Materialen bereits vielfaltige Assoziationen zu dem
Begriff Werkstatt. Constanze KIRCHNER und Georg PEEz (2001) berufen
sich auf die Bezeichnung Adelheid SIEVERTsS (1998)° wahrend sie die
Werkstatt als Ort, an dem ein Werk entsteht oder repariert wird, be-
trachten. Durch den Kunstdidaktiker Gert SELLE gelangte der Werk-
stattbegriff in den 90er Jahren auch in den Fokus der Kunstpadagogik.
SELLE forderte analog zur Kinstlerwerkstatt die

»L---] ,asthetische Werkstatt’, die als zeitlich befristetes Projekt sich Gberall dort

einnisten sollte, wo es gerade nicht wie in einem ,normalen’ Klassenzimmer

aussieht.”

(SELLE nach SIEVERT 2001, S. 55)
Der Begriff Werkstatt umfasst bei SELLE (1992) neben dem Ort auch
einen fiktiven Bereich und bezeichnet damit ein subjektives Bewusst-
sein, das Unbekanntes aufnimmt. Als Ort physischen Handelns und als
Bereich der Verarbeitungen geistiger Art stellt die Werkstatt einen rea-
len Ort und gleichzeitig Ort und Zeit im Subjekt dar. In fiktiver Hinsicht
bezeichnet der Begriff ebenfalls den immateriellen Prozess geistiger
Art, der sich in der Beschaftigung mit dem asthetischen Material und
der ldee manifestiert (vgl. KIRCHNER/ PEEZ 2001). Es wird ein Einlassen
auf asthetische Prozesse eroffnet, die losgeldst von strukturierten pa-
dagogischen Schritten und bestimmten Raumsituationen erfolgen und
ein vollkommenes Involviertsein in das kunstlerische Schaffen evozie-
ren konnen. Weiterhin bezeichnet die Werkstatt ein Unterrichtsprinzip,
das

.[-..] prozessorientiert sowie experimentell ist [...] sie ermdglicht und férdert

durch die Vielfalt asthetischer Materialien und Techniken entdeckendes, hand-

lungsorientiertes, experimentelles und selbst organisiertes Lernen.”
(SIEVERT nach KIRCHNER/ PEEZ 2001, S. 11)

® SIEVERT, Adelheid: Kunstwerkstatt. In: Die Grundschulzeitschrift, Heft 118, 1998, S.
6-11
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Ein hoher Anregungscharakter kann durch eine Sammlung diverser
Materialien mit unterschiedlichen haptischen Qualitaten erzeugt wer-
den. Raumbezogene Werkstatten sollen Anregungen zum Tatigwerden
bereithalten und durch bereitgestellte Arbeitsplatze, Werkzeuge und ein
grolRes Materialangebot Aufforderungscharakter besitzen. Dabei ist
wichtig, dass die Regeln, Vereinbarungen und Inhalte von den Beteilig-
ten selbst aufgestellt und entwickelt werden (vgl. REUTER/ TAGLINGER
2002). Diskussionen und die Suche nach Losungen stellen einen Teil
gemeinsamer Werkstattarbeit dar. In diesem Zusammenhang nennen
David REUTER und Andreas TAGLINGER als bedeutendste Prinzipien der
Werkstattarbeit

.[...] Partizipation, Ganzheit, Differenzierung und Balance zwischen Prozess

und Ergebnis.®

(REUTER/ TAGLINGER 2002, S. 6)
Adelheid Sievert schildert das Unterrichtsprinzip der Kunstwerkstatt als
prozessorientiert und auf der Zusammenarbeit aller beruhend:

.Experimentelle projektorientierte Arbeitsformen bestimmen den Verlauf der

Arbeit, in dem sich Lehrende und Lernende gemeinsam auf den Weg machen.”

(Sievert 2001, S. 52)
Dabei wird jedes Kind in seinen Interessen, Begabungen und Fertigkei-
ten individuell wahrgenommen. Das Einbeziehen aulerschulischer
Lernorte, wie beispielsweise der Besuch von Kunstmuseen und Ate-
liers, 6ffnet den Unterricht nach Auf3en hin und wird von SIEVERT als ein

Aspekt von Werkstattunterricht verstanden.
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2.2 Projektorientierter Unterricht

2.2.1 Erlauterung des projektorientierten Unterrichts im

Allgemeinen

Projektorientierter Unterricht orientiert sich an der Idealvorstellung des
Projektunterrichts, der altesten Form Offenen Unterrichts und erfolgt in
Anknupfung an den klassenspezifisch vorgefundenen Lern- und Refle-
xionsstand. Dabei wird versucht in zunehmendem Male Aspekte des
Projektkonzepts zu realisieren (vgl. CHOTT 1990).
Als eine Art Vorlaufer von Projektunterricht gelten die progetti oder pro-
jets, studentische Entwurfe, die an italienischen und franzosischen
Kunst- und Architekturakademien des 17. und 18. Jahrhunderts vorge-
legt werden mussten und zur Uberbriickung der Kluft zwischen Ausbil-
dung und Beruf beitragen sollten. Die in den USA um 1900 einsetzende
reformpadagogische Bewegung ,progressive education® nutzte die Pro-
jektmethode um die Erziehung zum demokratischen Handeln und zur
Selbsttatigkeit durchzusetzen. In AnknlUpfung daran konzipierte John
DeweY unter Einbeziehung politischer, philosophischer, lernpsychologi-
scher und padagogischer Aspekte den Projektunterricht wie er heute
noch diskutiert wird. DEWEY vertrat die Ansicht, dass Erziehung durch
ein aktives Auseinandersetzen des Menschen mit der Umwelt entsteht.
Die Lehrenden und ihre Schilerinnen und Schiler sind gemeinsam an
dem Lernprozess beteiligt, sie lernen und handeln zusammen (vgl.
KNAUF 2001). John DEWEY und sein Schuler William Heard KILPATRICK
forderten ausgehend von dem Ideal des demokratischen Staatsblrgers
einen Unterricht, in dem

»L---] die Interessen und Bedurfnisse der Schiler im Vordergrund stehen (child-

centered curriculum), um im Prozef der Selbstorganisation ihrer Arbeit Planen,

Lernen und Handeln zu verbinden (learning by doing).*

(PUTT 1982, S. 17)
Dabei wurden die soziale Situation und die personliche Haltung des

Lernenden in der Begriffsverkérperung
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"[...] des planvollen Handelns aus ganzem Herzen, das in einer sozialen Um-

gebung stattfindet [...]"

(KILPATRICK nach PUTT 1982, S. 17)
bertcksichtigt. Unterricht sollte schulerorientiert sein und sowohl Wahr-
nehmungsdefizite als auch den zunehmenden Verlust personlicher Er-
fahrungen abbauen.
Je nach Gewichtung des Projektgedankens existieren fur projektorien-
tierte Formen von Unterricht unterschiedliche Begriffe. Lernen in Pro-
jekten, auch projektorientiertes Arbeiten genannt, erfolgt meist Uber
mehrere zusammenhingende Unterrichtsstunden. Karl FReY’ (1984)
beschreibt dabei den Einstieg in die Arbeit als Projektinitiative, die da-
durch eingeleitet wird, dass durch ein Mitglied der Gruppe, durch den
Lehrenden oder den Lehrplan ein Projekt vorgeschlagen wird. Wolf-
gang EMER und Klaus-Dieter LENZEN (1997) unterscheiden sieben Pha-
sen des Projektverlaufs. Die Initiierungsphase stellt die Entstehungs-
bedingungen und damit das Thema her, dem folgt die Einstiegsphase,
in der die Gruppenbildung stattfindet. In der Planungsphase werden
Aspekte des Themas von allen Mitgliedern prazisiert, Arbeitsmethoden
bestimmt und ein Zeitplan erarbeitet. Die Durchfihrungsphase beinhal-
tet das Beschaffen und Bearbeiten von Materialien und die Koordinati-
on des Gruppenprozesses. AnschlieRend wird in der Présentations-
phase das Produkt prasentiert, z. B. durch eine Ausstellung. In der dar-
auffolgenden Auswertungsphase wird in Form einer Gruppenreflexion
sowohl das Resultat in seiner Wirkung als auch der Arbeitsprozess be-
urteilt. Die Weiterfuhrungsphase, die nicht notwendigerweise erfolgen
muss, zeigt sich in einer umfassenderen Dokumentation oder auch der
FortfGhrung des Projekts aul’erhalb des Rahmens (vgl. EMER/ LENZEN
1997, S. 220-226).

" Karl FREY nennt als positive Auswirkungen der Projektmethode neun Aspekte. (1)
Statt Konkurrenzverhalten wird Zusammenarbeit gefordert. (2) AuRerschulische Real-
situationen werden beriicksichtigt. (3) Bereiche kognitiver, motorischer und affektiver
Art werden angesprochen. (4 ) Schulerorientierung fordert individuelle Fahigkeiten.
(5) Die Berticksichtigung personlicher Bedirfnisse wird angestrebt. (6) Das Erreichen
von Gemeinschaftszielen motiviert kurz- und mittelfristig. (7) Schulische und aul3er-
schulische Lernbereiche werden verknupft. (8) Einzelne Facher werden miteinander
verbunden. (9) Es wird zur innerschulischen Erneuerung durch aktuelle Fragestellun-
gen und Bedurfnisse beigetragen (vgl. FREY 1984).
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Peter CHOTT (1990) fasst dahingegen folgende acht Merkmale zusam-

men ,die die Basis fur Projekte bilden:

(1)

(2)

®3)

(4)

(5)

(6)

(7)

(8)

Bedurfnisbezogenheit, indem die Interessen der

Lernenden berucksichtigt werden.

Situationsbezogenheit, die durch eine aktuelle und erfahrbare

Situation gekennzeichnet ist.

Interdisziplinaritat, die fachertbergreifendes Arbeiten

berucksichtigt.

Selbstorganisation, durch mitplanende Schulerinnen und Schdler,

die ihre Arbeiten zum Teil selbst bewerten.

Kollektive Realisierung, in dem alle Projekt-Mitglieder die

Verantwortung fur das Gelingen tragen.

Produktorientierung, die durch das Abzielen auf ein Ergebnis,

das vorzeigbar ist, erfolgt.

Umweltbezug, in dem sich die Themen als relevant fur das zu-

kinftige Leben und den Alltag der Lernenden herausstellen.

Erzieherische Orientierung, die ein soziales Lernen durch das

Thematisieren von Konfliktldsungen ermdglicht.

2.2.2 Darstellung des projektorientierten Unterrichts

im Fach Kunst

Gunter OTTO spricht im Gegensatz zu CHOTT von projektorientiertem

Unterricht statt Projekten oder Projektunterricht. Darunter wird der

Wunsch verstanden der Idealvorstellung des Projektunterrichts im fa-
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chereingeteilten schulischen Alltag moglichst nahe zu kommen. Das
Ideal ist seines Erachtens nicht oder nur sehr schwer realisierbar. Unter
den folgenden sechs klassischen Strukturmerkmalen fasst OT1T0 (1998)
projektorientierten Unterricht, auf den Kunstunterricht bezogen, zu-

sammen:

(1)  Mitplanung

Die Lernenden sollen an der Planung des Prozesses teilhaben, indem
sie selbst Erfahrungen machen, etwas lernen und entdecken konnen.
Dies bezieht sich auf die Themen- und Materialwahl, den Zeitrahmen

und den Einfluss auf die prozessuale Durchflhrung.

(2) Interdisziplinaritat

Fachertbergreifendes Arbeiten sollte besonders beachtet werden. Kin-
der denken nicht isoliert auf ein Fach bezogen, sondern Uber Fach-

grenzen hinaus.

(3) Bedurfnisbezogenheit

Projekte ermdglichen oftmals einen starkeren Bezug auf die alltagliche
Lebenssituation der Lernenden als der Fachunterricht es vermag.
Durch das Einbeziehen der Interessen und Fragen der Schulerinnen
und Schiler wird ein hohes Engagement der Beteiligten erreicht:
~Wenn die Lernenden nicht nur >>Mitwisser<< sein sollen, sondern Trager,
auch Motoren ihres eigenen Lernens, dann mufd der Einfall von ihnen tber-

nommen, ja zu ihrer eigenen Sache gemacht werden.”
(OTTO 1995, S. 36)



Kapitel Il Darstellung individualisierender Unterrichtsmethoden in der Primarstufe 26

(4)  Produktorientierung

Nach einer gemeinsamen Anstrengung innerhalb der Gruppe gibt das
entstandene Produkt (z. B. eine Fotodokumentation oder ein Objekt)
Aufschluss Uber den erfahrenen Gestaltungsprozess, Uber die Her-
stellweise, die Schwierigkeiten und die Anteile, die besonders Spal}
gemacht haben.

(5) Sozio-kultureller Zusammenhang

Hier wird der Bezug des Lernens in der Schule zu dem aufRerschuli-
schen Leben gesucht. Ist die Tatigkeit Ubertragbar auf berufliche Rich-
tungen, auf aktuelle Ziele kultureller Art, Ereignisse oder Forschungs-

zusammenhange?

(6) Kooperation

Das von mehreren Schulerinnen und Schulern zu gestaltende Produkt
ist als Gemeinschaftsarbeit auf die Mitarbeit aller Mitglieder angewie-
sen und verdeutlicht daher wie wichtig ein soziales und kooperatives

Arbeiten ist, bei dem jeder etwas dazu beitragt.
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3 Qualitative empirische Forschungsmethoden

3.1 Bedeutung, Ursprung und Gegenstand qualitativer

empirischer Forschung

Der Begriff Empirie entstammt dem Griechischen und bedeutet Erfah-
rung, erfahrungswissen[schaft] (vgl. DUDEN 1973, S. 247). Die auf Er-
fahrung beruhende empirische Forschung unterteilt sich in zwei Rich-
tungen, in die quantitative und in die qualitative empirische Forschung.
Beide Ansatze konnen einander erganzend verwendet werden. Quanti-
tative empirische Forschungsansatze basieren nach dem Vorbild der
Naturwissenschaft, auf der Erfassung von Daten, die meist Uber Fra-
gebogen erhoben werden und stark hypothesen- und theoriegeleitet
sind. Ereignisse werden quantifiziert dargestellt, das heif3t in Zahlen
festgehalten. Die auf diese Weise gewonnenen Daten werden zur Er-
rechnung von Haufigkeiten statistisch ausgewertet mit dem Zweck vor-
her aufgestellte Hypothesen zu verifizieren oder zu widerlegen. In den
meisten Fallen geht die quantitative Forschung von einer kleinen, fur
die jeweiligen Forschungsfragen als reprasentativ geltenden Gruppe
aus und schlief3t deduktiv auf eine grélkere Menge.

.Leitgedanken der Forschung(-splanung) sind dabei die klare Isolierung von

Ursachen und Wirkungen, die saubere Operationalisierung von theoretischen

Zusammenhangen, die Messbarkeit und Quantifizierung von Phanomenen, die

Formulierung von Untersuchungsanordnungen, die es erlauben, ihre Ergebnis-

se zu verallgemeinern und allgemeinglltige Gesetze aufzustellen.*

(FLICK 1998, S.10f.)
Im Gegensatz zur quantitativen Forschung steht in der qualitativen For-
schung der Einzelfall im Zentrum der Betrachtung. Statt der Auswer-
tung von Statistiken ist das Interpretieren von Einzelbeobachtungen
entscheidend:

,ES geht darum, die Details genau zu betrachten, um von ihnen aus die grofien

Zusammenhange >neu< zu sehen.”

(PEEZ 2002, S.140)
Durch ein adaquates Verbinden der Einzelinterpretationen kdnnen Er-

kenntnisse hervorgebracht werden, die allerdings nicht dem Anspruch
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von Reprasentativitdt gerecht werden. Qualitative Ansatze beziehen
sich in der Regel auf soziale und asthetische Forschungsbereiche,
wenn es gilt zwischenmenschliches Verhalten und Strukturen innerhalb
einer Gemeinschaft zu erforschen. Nach TERHART versucht die qualita-
tive empirische Forschung mdglichst nah am Gegenstand der Untersu-
chung zu agieren, indem sie die Zusammenhange sozialer Felder in
ihrer vollen Breite zu erfassen versucht:

.Diese ganzheitlichen Eigenschaften (qualia) stehen in enger Verbindung zu

den Be:jeutungen, die sie fur die in diesem sozialen Feld handelnden Personen

?'I?:::ART 1997, $.27)
Es wird auf die Wahrnehmungen und Aussagen der Erforschten zu-
ruckverwiesen, die die individuellen Bedeutungen offen legen. Zahlen
und messbare Daten hingegen vermogen diesbezlglich nicht adaquat
Aufschluss zu geben. Ein weiteres Merkmal der qualitativen empiri-
schen Forschung ist die Offenheit innerhalb des Forschungsprozesses.
Am Anfang steht keine vorab konstruierte Theorie, die auf das zu Un-
tersuchende angewandt wird. Durch ein moglichst unvoreingenomme-
nes Sich Bewegen im Feld werden selbst, anhand anleitender Frage-
stellungen, Erfahrungen zu dem jeweiligen Gegenstandsbereich ge-
wonnen. Dabei sollte die Weiterentwicklung der Forschungsfragen
wahrend des gesamten Prozesses im Blick behalten werden. Das aus
unmittelbarer Beobachtung und Erfahrung gewonnene Material wird
anschlieBend aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet und Gber die
Variation der methodischen Zugange, von TERHART als Triangulation
bezeichnet, analysiert (vgl. TERHART 1997). Qualitatives Denken stellt
in Deutschland in diversen Wissenschaftsbereichen seit den 70er Jah-
ren eine Erganzung zu der bis dahin vorherrschenden quantitativen
Forschung dar. In Anknupfung an die Theorien amerikanischer Feldfor-
schung (Chicago Schule) findet mit der >>qualitativen Sozialfor-
schung<< zunehmend eine Annaherung an offene Befragungs- und
Beobachtungsformen statt. Diese erfolgen im Alltag der Versuchsper-
sonen und werden als naturlicher erfahren, als Laborsituationen, die
charakteristisch fur die quantitative Forschung sind (vgl. MAYRING
2002). FLick (1998) erwahnt, dass qualitative Methoden innerhalb der
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Sozialwissenschaften und der Psychologie in die Vergangenheit hinein-
reichen. So wendet bereits Wilhelm WUNDT von 1900 bis 1920 in sei-
nen Studien zur Volkerpsychologie neben dem Einsatz experimenteller
Methoden auch Zugange verstehender und beschreibender Art an.
Nachdem die Durchsetzung standardisierender, experimenteller Ansat-
ze gegen offenere und auf Verstandnis beruhende qualitative Metho-
den stattfindet, nimmt in den 60er Jahren seitens der amerikanischen
Soziologie die Kritik an quantifizierender Sozialforschung zu. Dies hat
zur Folge, dass um 1970 in den Sozialwissenschaften auch in Deutsch-
land verstarkt qualitative Methoden an Bedeutung gewinnen. Es zeigt
sich besonders in Form der Biografieforschung von z. B. PAUL (1979),
FucHs (1984) u. a. (vgl. MAYRING 2002). In den 80er Jahren erfolgt
schlie3lich die Anerkennung qualitativer Sozialforschung:

»Qualitative Forschungsinstrumente sind nicht mehr Aul3enseitermethoden, sie

gehdren zum Kanon der etablierten Verfahren.®

(EBERWEIN/ MAND 1995, S.15)
In den letzten zehn bis zwanzig Jahren hat sich eine aktuelle Trendbe-
wegung zu qualitativer Forschung gezeigt (vgl. MAYRING 2000). Denk-
formen qualitativer Art sind dahingegen in der Lehre Aristoteles um 350
v. Chr. verwurzelt. Zusammenfassen lasst sich das Verhaltnis von Wis-
senschaft nach Aristoteles wie folgt: Gegenstande sind als veranderbar
und sich entwickelnd anzusehen. Sie wollen durch die Wissenschaft
zweckorientiert verstanden werden und damit ihnrem Nutzen und Wert
nach beurteilt werden. Daruber hinaus soll eine Grundlage gebildet
werden, die neben dem Ableiten des Besonderen aus dem Allgemei-
nen, der Deduktion, auch Einzelfallanalysen zulasst. Um einen Verweis
auf weitere Quellen qualitativen Denkens zu geben sei an dieser Stelle
die Hermeneutik genannt. MAYRING beschreibt den Grundgedanken der
Wissenschaft des Auslegens von Texten wie folgt:

»1exte, wie alles vom Menschen Hervorgebrachte, sind immer mit subjektiven

Bedeutungen, mit Sinn verbunden, eine Analyse der nur duf3erlichen Charakte-

ristika fuhrt nicht weiter, wenn man nicht diesen subjektiven Sinn interpretativ

herauskristallisieren kann.”
(MAYRING 2002, S. 13f.)
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Die qualitative empirische Forschung ist stark auf den beschriebenen
Aspekt der Interpretation von Texten, Interviews und gegebenenfalls
auch von Bildern der Untersuchungsgruppe, durch den Forscher im

Feld, angewiesen.

3.2 Erhebungsverfahren der qualitativen empirischen

Forschung

Mit dem ausgewahlten Forschungsbereich wird bereits eine Einschran-
kung geeigneter Erhebungsverfahren vorgenommen. Die Anwendung
des narrativen Interviews beispielsweise kann, je nach Klassenstufe
und sozialem Hintergrund der Kinder, in der Untersuchung des Kunst-
unterrichts der Grundschule ungeeignet sein. Einerseits, weil eher bio-
grafische Informationen erhoben werden und andererseits, weil inner-
halb des narrativen Interviews ein Erzahlanreiz gegeben wird, anstatt
einzelner Fragen. Dies erschwert es dem erzahlenden Kind die Abfolge
des Gesagten chronologisch wiederzugeben. Erganzend ist zu bemer-
ken, dass sich der sprachliche Sozialisationsprozess Uber die gesamte
Kindheit hinzieht. Erst allmahlich, mit wachsendem Alter der Kinder,
ersetzt sprachliche Verstandigung die nonverbale Kommunikation (vgl.
HEINZEL 2000). Im Anschluss erfolgt eine Erlauterung der Erhebungsin-
strumente: Leitfaden-Interview, teilnehmende Beobachtung und Einzel-

bildanalyse nach PANOFSKY.

3.2.1 Leitfaden-Interview

.In der qualitativen Forschung werden Interviews gerne und haufig eingesetzt,
erhalt man doch auf diesem Weg einen raschen Zugang zum Forschungsfeld,
zu den interessierten Personen und in der Regel reichlich Datenmaterial.”
(FRIEBERTSHAUSER 1997, S. 371)
Innerhalb der qualitativen Forschung unterscheiden sich Interviews in
ihrer Art Antworten vorzustrukturieren. Es werden sowohl Leitfaden-

Interviews als auch narrative Interviews angewandt. Das narrative In-
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terview wird durch den Impuls zum freien Erzahlen zur Gewinnung von
biografischem Material eingesetzt und wird nicht Bestandteil der fol-
genden Untersuchung sein. Aus diesem Grund beschranke ich mich im
Folgenden auf die Darstellung des Leitfaden-Interviews. Charakteris-
tisch fur das Leitfaden-Interview ist ein dem Interview vorangestelltes
Formulieren von Fragen zu einem Themenbereich, die den Leitfaden
bilden. Dabei dienen die Fragen meist dem Vergleichszweck mehrerer
Interviews untereinander und sind je nach Strukturierungsgrad unter-
schiedlich offen gefasst. Als Varianten des Leitfadeninterviews gelten
das fokussierte Interview, das auf MERTON & KENDAL (1964) zurtickgeht,
das problemzentrierte Interview nach WiTzEL (1982) und das halbstan-
dardisierte Interview, welches unter der Berucksichtigung der Vor-
schlage von SCHEELE und GROEBEN (1988) entwickelt wurde. In der
anschlielenden Untersuchung erfolgt der Einsatz des Leitfaden-
Interviews in Anlehnung an das halbstandardisierte Interview, das der
Rekonstruktion subjektiver Theorien des Befragten dient. Nach Ansicht
von SCHEELE und GROEBEN verfugt der zu Interviewende bereits Uber
komplexes Wissen zu dem Gegenstand der Befragung, die er durch
offene Fragen rekonstruieren kann. Im halbstandardisierten Interview
werden verschiedene Arten von Fragen aufgestellt, wobei Fragen offe-
ner Art theoriegeleitete und hypothesengerichtete Fragen erganzen, die
sich an wissenschaftlicher Literatur orientieren und die der Befragte
ablehnen oder aber aufgreifen kann. Eine kritische Hinterfragung soll
durch sogenannte Konfrontationsfragen im Anschluss erreicht werden
(vgl. FLick 1998). Erganzend wird das Interview

»---] durch die Anwendung der <<Struktur-Lege-Technik>> [...] mit dem Befrag-

ten in eine Struktur gebracht und kommunikativ validiert.”
(FLICKk 1998, S.100)

3.2.2 Teilnehmende Beobachtung

»1eilnehmende Beobachtung ist eine Feldstrategie, die gleichzeitig Dokumen-
tenanalyse, Interviews mit Interviewpartnern und Informanten, direkte Teilnah-
me und Beobachtung sowie Introspektion kombiniert.”

(DENzIN nach FLICK 1998, S.157)
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Die teilnehmende Beobachtung gilt als die Kernmethode qualitativer
Forschung innerhalb eines Feldes. Sie bietet im Gegensatz zu stan-
dardisierten oder halbstandardisierten Interviews die Moglichkeit mog-
lichst offen das Alltagsgeschehen der untersuchten Gruppe zu erkun-
den. Dabei nimmt der Beobachter selbst an der Situation teil und steht
damit in personlicher und direkter Beziehung mit den Beobachteten
(vgl. MAYRING 2002). Die Nahe zum Gegenstand der Forschung zielt
darauf ab, die Innenperspektive der zu untersuchenden Situationen
wahrnehmen zu konnen. Teilnehmende Beobachtungen eignen sich
besonders flr die Betrachtung komplexer sozialer Situationen. FLICK
(1998) beschreibt, dass der teilnehmende Beobachter durch sein Teil-
haben das Beobachtete wiederum beeinflusst. Dabei betont er die Pro-
zesshaftigkeit der teilnehmenden Beobachtung. Der Prozess erfolgt
zweifach, und zwar einerseits durch den Feldzugang und der damit
verbundenen allmahlichen Akzeptanz als Teilnehmer innerhalb der
Gruppe und andererseits durch den Anspruch des schrittweisen Kon-
kretisierens der Beobachtung. So werden zunehmend die fur die Fra-
gestellung relevanten Aspekte beachtet. FLICK fUhrt in diesem Zusam-
menhang SPRADLEY (1980) an, der in folgende drei Phasen unterteilt:
Die deskriptive Beobachtung, die zur ersten Orientierung dient. Zwei-
tens die fokussierte Beobachtung, die auf wesentliche Prozesse abzielt
und zuletzt die selektive Beobachtung, die weitere Indizien fur die im
zweiten Schritt ermittelten Probleme geben soll (vgl. FLick 1998,
S.158). Das nach der Beobachtung erfolgende Fixieren der Situation in
Form eines Protokolls besitzt einen besonderen Stellenwert und sollte
als Ausgangspunkt fur die anschlieende Interpretation mdglichst um-
fassend sein. Stichwortprotokolle, die wahrend des Beobachtungsvor-
gangs entstehen, sollen in zeitlicher Nahe vervollstandigt werden und
kénnen erganzendes Material wie Skizzen oder Fotografien enthalten:

~Je vielfaltiger die Darstellungsmittel sind, desto leichter ist das Verstandnis

und die weitere Auswertung.”

(MAYRING 2002, S. 86)
Legewie (1995) betont ausdrucklich die Schwierigkeit des Verfassens

eines Protokolls und empfiehlt die Entwicklung eines Rituals, indem
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das aus Stichworten bestehende Kurzprotokoll mdglichst nach dem
Kontakt zu einem ausfuhrlichen Protokoll ausgearbeitet werden soll
(vgl. FLICK u.a. 1995).

3.3 Die Einzelbildanalyse nach Erwin PANOFSKY

Bei der Einzelbildanalyse nach Erwin PANOFSKY handelt es sich nicht
um ein Analyseverfahren der qualitativen empirischen Forschung. Qua-
litative Methoden zur Analyse von Fotografien sind bis heute nicht hin-
reichend entwickelt. Da die Einzelbildanalyse nach PANOFSKY aus die-
sem Grunde einen erganzenden Bestandteil der eigenen qualitativen
empirischen Untersuchung darstellen wird, erfolgt nun eine Erlauterung
des Verfahrens. Das Stufenschema der Einzelbildanalyse wurde von
Erwin PANOFSKY anhand der Analyse von Renaissancekunst in den
zwanziger Jahren entwickelt. Es eignet sich den Autorinnen Ulrike
PiLARCzYK und Ulrike MIETZNER (2003) nach ebenfalls fur die Deutung
von Fotografien® und setzt sich aus den folgenden drei Ebenen der

Betrachtung® zusammen (PANOFSKY 1975):

) Vor-ikonographische Beschreibung
) Ikonographische Analyse

) Ikonologische Interpretation

In einem ersten Schritt erfolgt die Vor-ikonographische Beschreibung,
in dem die konkreten Bildgegenstande identifiziert und benannt wer-

den. Die Maoglichkeit des zusammenfassenden Beschreibens resultiert

® Nach PILARCZYK/ MIETZNER wird dabei der von PANOFSKY ,entwickelte Ansatz inner-
halb der einzelnen Schritte um die wesentlichen fotografischen Aspekte erweitert.”
(PILARCZYK/ MIETZNER in: EHRENSPECK/ SCHAFFER 2003) So spielen Gestaltungsmittel
asthetischer Art, die sich durch die Benutzung der Kamera ergeben eine Rolle. Im
Anschluss daran erfolgt die Interpretation der Intention des Fotografen. Was will er
oder sie mit der Fotografie, dem Bildausschnitt bezwecken? Die Wirkungen des Fotos
kénnen in diesem Zusammenhang auch Gegenstand der Betrachtung sein.

° In der folgenden Erlauterung richte ich mich nach der Darstellung PANOFSKYS, die
sich auf das Analysieren von Kunstwerken bezieht. Deswegen ist in der nachfolgen-
den Erlauterung von ,Bild“ und nicht etwa von Fotografie, die Rede.
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nach PANOFSKY aus der eigenen Vertrautheit bezuglich der betrachte-
ten Ereignisse und Gegenstande (vgl. PANOFSKY 1975).

AnschlieRend erfolgt durch das Einbeziehen von Kontextwissen aus
Quellen und den eigenen Vorstellungen in der Ikonographischen Ana-
lyse eine vertiefte Betrachtung des Dargestellten. Dabei wird bereits
eine interpretatorische Sichtweise auf die Inhalte des Bildes, die Be-
deutungen in sich tragen und die es zu entschlusseln gilt, angewandt.
Die lkonologische Interpretation verweist abschlieend auf das Allge-
meingultige und Nicht-Intendierte. Dadurch kénnen unbewusste Aspek-
te des Abgebildeten ermittelt werden. Es gilt nun die auf die Kultur ver-

weisende Bedeutungen eines Bildes zu entschlusseln.

3.4 Analyseverfahren der qualitativen empirischen

Forschung

3.4.1 Das phanomenologische Forschungsverfahren

Die phanomenologische Methode geht auf den Philosophen Edmund
HUSSERL (1859-1938) zuriuck. Seit Mitte des zwanzigsten Jahrhunderts
erfuhr das phanomenologische Forschungsverfahren besonders auf
dem Gebiet der Sozialwissenschaften und in der Anthropologie, sowie
in der Padagogik seine Weiterentwicklung (vgl. PEEZ 2000). MAYRING
stellt in der Psychologie und der Padagogik der letzten Jahre einen
Zuwachs phanomenologisch orientierter Forschung fest, den er mit der
>>qualitativen Wende<< in Beziehung setzt (vgl. MAYRING 2002). Cha-
rakteristisch fiir die Phanomenologie ist'® ein Ansetzen an der Per-
spektive des Individuums, die es zu beschreiben und zu erforschen gilt.
Dabei soll eine maglichst ausflhrliche Deskription der Bedeutungs-

strukturen und Intentionen des einzelnen Menschen erfolgen:

'° Die Phanomenologie wird im Duden als ,Lehre von den Wesenserscheinungen der
Dinge, Wissenschaft von der Wesensschau“ libersetzt. (DUDEN Rechtschreibung Bd.
11973)
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.Mittels ausfiihrlicher Deskriptionen des zu Erforschenden soll zum tiefsten

Kern der Dinge und Vorgange, zu dem Wesen der Phanomene vorgestofien

werden kdnnen.”

(PEEZ 2000, S. 160)
Die oben zitierte Zurlckfuhrung auf das Wesen der Phanomene kann
dadurch erreicht werden, dass ein in unterschiedlichen Kontexten er-
mitteltes Phanomen nachtraglich verglichen wird. Dieser durch die Va-
riation des Phanomens gekennzeichnete Analyseschritt wird als Eideti-
sche Reduktion bezeichnet. Mittels der phanomenologischen Analyse
wird versucht einzelne Phanomene zu analysieren. Es wird nicht eine
umfassende Beschreibung ausgesuchter Gegenstandfelder intendiert
(vgl. MAYRING 2002). MAYRING beschreibt vier empfohlene Schritte
nach A. GIORGI (1985), die innerhalb der Analysetatigkeit erfolgen sol-
len: Zuerst dient ein Durchgang durch das Gesamtmaterial der Sinner-
schliefung. Hinweise auf die weiteren Schritte kdnnen in dieser Weise
erlangt und Begrindungen dafir entwickelt werden. Danach sollen
durch zuvor gebildete Bedeutungseinheiten relevante Stellen in dem
erhobenen Material markiert werden. Dieser Vorgang dient dem nun
folgenden dritten Schritt, der darin besteht der Reihe nach die ausge-
suchten Sequenzen im Hinblick auf das Phanomen zu interpretieren.
Zuletzt erfolgt in einem vierten Schritt eine Synthetisierung der einzel-
nen Interpretationen. Durch ein Vergleichen und zueinander in Bezie-
hung setzen der Einzelinterpretationen wird eine Gesamtinterpretation

der Phanomene erreicht.
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4 Eine eigene qualitative empirische Untersuchung

von Kunstunterricht in der Primarstufe

4.1 Eingrenzung des Untersuchungsschwerpunktes

4.1.1 Forschungsinteresse

Asthetische Arbeits- und Lernprozesse, die innerhalb des Kunstunter-
richts in der Primarstufe stattfinden, stellen zu einem grof3en Teil den
Gegenstand kunstdidaktischer Fachliteratur dar. Anhand der im folgen-
den durchgeflhrten eigenen Untersuchung des Kunstunterrichts einer
Klasse 4 sollen Phanomene aufgesptrt und diese im Detail betrachtet
werden. Das unmittelbare Erfahren der einzelnen Prozesse ist dazu im
Stande wichtige Erkenntnisse offen zu legen, da ein direktes Einbezie-
hen der Beteiligten erfolgt. Neben dem Erleben padagogischer Situati-
onen wird durch die qualitative empirische Forschung ermdoglicht den
Theorieanteil des Hochschulstudiums mit praktischen schulischen Er-
fahrungen zu verbinden. Aspekte des sinnlichen Erlebens, des Mitein-
anders der Schulerinnen und Schuler und das Phanomen der astheti-
schen Erfahrung kénnen dabei in nachster Nahe erlebt werden. Es er-
geben sich daraus insbesondere im Hinblick auf die zweite Phase der
Lehrerausbildung wiederum didaktische Konsequenzen fur mich als
Beobachterin und Feldforscherin. Das Durchfuhren einer empirischen
Untersuchung in der Schule bietet des Weiteren die Moglichkeit Me-
thoden qualitativer Forschung anzuwenden, die die Selbstreflexion for-
dern. Die dadurch gewonnenen Erkenntnisse konnen in bezug auf das
Wahrnehmen von Unterrichtssituationen sensibilisieren. Einen grof3en
Nutzen stellt die Beschaftigung mit Untersuchungsmethoden wie bei-
spielsweise der teilnehmenden Beobachtung dar. Moglichkeiten der
Unterrichtsbeobachtung und des Schulergesprachs, die im zukunftigen
Unterrichtsalltag von Bedeutung sind, werden kennen gelernt und er-
probt. Um die Untersuchung durchflihren zu kénnen bat ich im Voraus
formal um das Einverstandnis der betroffenen Eltern. Von den insge-

samt 27 Kindern der Schulklasse erhielt ich 26 positive Ruckmeldun-
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gen. Ein Kind bleibt in der Untersuchung unberucksichtigt, da die Eltern
mit der empirischen Untersuchung nicht einverstanden waren. Die Dar-
stellung und Beschreibung der Schulerinnen und Schuler erfolgt aus
Grunden des Personlichkeitsrechts und des Datenschutzes anonymi-
siert. Dazu wurden die Namen geandert, sie wurden jedoch dem Her-
kunftsland des jeweiligen Kindes entsprechend ausgewahlt. Die Lehre-
rin der 4. Klasse wird verkurzt als Frau P. bezeichnet um ebenfalls die

Wahrung der Personlichkeit zu gewahrleisten.

4.1.2 Forschungsfragen

In der folgenden Untersuchung des Kunstunterrichts einer Klasse 4 soll
das Phanomen der asthetischen Erfahrung fokussiert betrachtet wer-
den. Bemerke ich in dem Unterricht Merkmale asthetischen Erfahrens?
Wie aulRern sich diese Entdeckungen im Einzelnen? Lassen sich durch
die Betrachtung verbal oder bildlich geaul3erter Reflexionen kindliche
asthetische Erfahrungsprozesse feststellen, die damit Gber ein bloRes
sinnliches Wahrnehmen hinausgehen und den Schulerinnen und Schu-
lern neue Erkenntnisse erdéffnen? Welche Bedeutung haben astheti-
sche Erfahrungen fur die einzelne Schulerin, den einzelnen Schuler?
Wie wirken sie sich auf den Kunstunterricht generell aus? Daneben
sollen die methodischen Aspekte von Unterricht im Fach Kunst durch-
leuchtet werden. Welche Unterrichtsmethode ist fur den untersuchten
Kunstunterricht charakteristisch? Inwieweit erfolgt eine Individualisie-
rung von Lernprozessen und Handlungen der Schuilerinnen und Schu-
ler? Enthalt der Unterricht Merkmale von Werkstattunterricht, erfolgt er
projektorientiert oder ist eine Mischform der beiden offenen Unter-
richtsmethoden zu beobachten? An welchen Merkmalen erkenne ich
dies konkret? Und wie wirkt sich die Unterrichtsmethode auf die Schu-
lerinnen und Schuler aus? Die formulierten Fragen bilden lediglich ei-
nen offenen Rahmen, der einen ersten Hinweis auf die zu untersu-
chenden Phanomene geben soll. Der Untersuchungsverlauf evoziert
demnach erst innerhalb der einzelnen Phasen die Gewichtung der o-

ben aufgefUhrten Forschungsfragen. Es kann zu jedem Zeitpunkt eine
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Anderung der Untersuchungsstruktur erfolgen, da versucht wird Offen-

heit in dem Forschungsablauf zu gewahrleisten.

4.2 Begrundung der gewahlten Erhebungsverfahren

4.2.1 Leitfaden-Interview

Das Einbeziehen des Leitfaden-Interviews betrachte ich als Moglichkeit
die Schulerinnen und Schuler direkt zu der im Unterricht entstandenen
Arbeit zu Wort kommen zu lassen. Bei der Aufgabe einen ,Waldling“ zu
gestalten, auf dessen Formulierung im Verlauf der Untersuchungsdar-
stellung noch eingegangen wird, wurde bezweckt direkt die Perspektive
des interviewten Kindes zu erfahren. Darunter ist die persodnliche Er-
wartung zu verstehen kindliche Auswahlkriterien in bezug auf die im
Kunstunterricht vorhandenen Materialien und die Interessen der Schu-

lerinnen und Schuler unmittelbar zu erfahren.

4.2.2 Teilnehmende Beobachtung

Die Methode der teilnehmenden Beobachtung erfordert eine hohe Kon-
zentration des teilnehmenden Beobachters und die Fokussierung auf
einzelne Prozesse im Unterrichtsgeschehen. Gleichzeitig wird die Mog-
lichkeit eroffnet auffallige Aktionen sofort schriftlich festzuhalten. Ich
denke, dass in der Notation und dem anschlielenden Auswerten des
Unterrichtsverlaufs bedeutende Hinweise bezuglich der Forschungsfra-
gen entnommen werden konnen. In bezug auf die Untersuchung von
Kunstunterricht erhoffe ich mir von dem Einsatz der teiinehmenden Be-
obachtung, dass ein umfangreiches Bild von den Ablaufen innerhalb
des Klassenzimmers gegeben werden kann, in dem durch die Teil-
nahme eine Nahe zu den Kindern und ihren Bedurfnissen erzielt wird.

Diese Methode gibt zudem einen ersten Einblick in den ablaufenden
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Kunstunterricht und liefert umfangreiches Material, wodurch vielfaltige

Interpretationsprozesse ausgeldst werden konnen.

4.2.3 Einzelbildanalyse nach PANOFsSKY

Es erfolgte zusatzlich zu den oben beschriebenen Verfahren das Erhe-
ben visuellen Materials durch den Einbezug von Fotografien. Fotografi-
sche Darstellungen vermoégen in besonderer Weise Anhaltspunkte flr
den Schaffensprozess und das Involviertsein der Beteiligten in die Ar-
beit zu geben. Sie dienen neben der Dokumentation der Arbeitsergeb-
nisse ebenfalls zur Erfassung von Hinweisen, die in dem Kontext der
Untersuchung von Bedeutung sind. Da ich im Verlauf der Materialerhe-
bung und des Auswertungsbeginns registrierte, dass insbesondere
Grundschulkinder sich nicht immer explizit zu ihren Beweggriunden fur
die Gestaltung einer Arbeit im Kunstunterricht zu auf3ern vermoégen,
betrachtete ich es als angebracht wahrend des Erhebungszeitraums
selbst aufgenommene Fotografien in die Untersuchung zu integrieren.
Die Bilder stellen meist einzelne Gruppen oder aber einzelne Schile-
rinnen und Schuler wahrend des Gestaltens dar und dienen im Haupt-
zweck nicht der lllustration, sondern der Suche nach Erscheinungen,
die mit dem Prozess des Schaffens einhergehen. Durch den Einsatz
von Fotografien werden Daten erfasst

"[...] die der Beobachtung zwar zuganglich, aber meist noch flichtiger sind und

_noczh leichter Gbersehen werden, als dies bei mindlichen Aul3erungen der Fall

I(iﬁmcmere 10942 S. 122)
Ausgewahlte fotografische Bilder kdnnen meiner Erfahrung nach ada-
quat Aufschluss geben uUber emotionale Zustande und Befindlichkeiten
der Dargestellten. Zudem geben sie einen Einblick in den Umraum des
Feldes und bieten dadurch die Mdglichkeit auf den Grad des Anre-
gungsvermogens und Charakteristika von Institutionen, wie in diesem
Fall eines Grundschulklassenraums, zu verweisen.
Um die ermittelten Phanomene begrindet offen legen zu kdnnen be-

diene ich mich im folgenden der Einzelbildanalyse nach Erwin
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PANOFsky. Die Wahl fiel auf das Stufenschema der Einzelbildanalyse
nach PANOFsSKY, da die Dreischrittigkeit des Verfahrens detailliert der
aullerordentlichen Informationsflut einer Fotografie gerecht werden
kann ohne Wesentliches zu Ubersehen. Der stufenartige Aufbau der
Analyse erlaubt es erst auf die konkreten abgebildeten Gegebenheiten
auf der Fotografie einzugehen um danach Hintergrundwissen auf das
Gesehene zu beziehen und allgemeingultige Bedeutungen offen zu
legen. Die Orientierung an den drei Ebenen erleichtert den Interpretati-
onsprozess. Ulrike PILARCzYK und Ulrike MIETZNER (2003) erwahnen,
dass sich das Verfahren auch fur die Interpretation von Fotografien
bewahrt hat, da die Unterscheidung in eine ikonografische und eine
ikonologische Ebene erfolgt. Die Einzelbildanalyse nach PANOFSKY
kénne dabei in der Anwendung auf Fotografien um die spezifischen

fotografischen Aspekte erweitert werden.

4.3 Begrundung der Wahl des phanomenologischen

Forschungsverfahrens

In dem phanomenologischen Forschungsverfahren werden Erschei-
nungen in alltdglichen Situationen naher betrachtet, die einen anderen
Blick auf Gewohnliches erzeugen und dadurch Verbliffung evozieren
konnen. Da ich mich wahrend der Untersuchung in dem sozialen Lern-
und Lebensraum einer vierten Klasse Uber mehrere Wochen bewege,
ist es mir von Anfang an wichtig auf Phanomene zu achten, die mit der
vorher Uberlegten Fragestellung korrespondieren. Das Vorgehen der
phanomenologischen Analyse ermdglicht es mir explizit auf die zu un-
tersuchenden Phanomenschwerpunkte asthetische Erfahrung und indi-
vidualisierender Unterricht in den Protokollen der Teilnehmenden Beo-
bachtung zu achten. Dies kann ohne ein akribisches Analysieren des
Gesamttextes erfolgen, welches die qualitative Inhaltsanalyse fordert.
Im fur die Untersuchung beobachteten Grundschulunterricht des Fa-
ches Kunst werden sich voraussichtlich Erscheinungen zeigen, die sich

durch gemeinsame Merkmale auszeichnen. Es kdnnen vermutlich ahn-
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liche oder sogar gleiche Phanomene in unterschiedlichen Arten des
Gestaltens beobachtet werden. Wiederkehrende Phasen der Konzent-
ration z. B., die sich in einer Versunkenheit in den Schaffensprozess
aullern kdnnen. Dabei ist es ebenso wichtig Widerspriiche herauszuar-
beiten, deren Erforschung auf das eigentliche Wesen der Erscheinun-
gen verweisen kann. Die phanomenologische Betrachtungsweise bietet
zudem durch die detaillierte Beschreibung und Interpretation eine ver-
tiefende Einsicht in einen Bereich. Phanomenmerkmale werden dabei

nicht voneinander losgeldst betrachtet.

4.4 Durchfuhrung einer eigenen qualitativen empirischen

Untersuchung

4.4.1 Auswahl der Untersuchungsgruppe

Bei der im folgenden empirisch untersuchten Gruppe handelt es sich
um eine vierte Klasse einer stadtischen Gemeinschaftsgrundschule in
einer Grofstadt im Ruhrgebiet. Die Wahl fiel auf den Bereich der Peri-
marstufe, da ich in diesem Bereich an der Universitat ausgebildet wer-
de und mich die Grundschulstufe in besonderem Mal3e interessiert.

Weiterhin war es fir mich von Wichtigkeit, dass eine im Fach Kunst an
der Universitat und im Studienseminar ausgebildete Lehrerin den Un-
terricht leitet. Deswegen informierte ich mich bereits im Voraus bei ei-
ner mir bekannten Lehrerin, ob sie damit einverstanden sei, wenn ich
die Untersuchung in ihrem Kunstunterricht durchflhre. Sie begrifite
mein Vorhaben und in den darauf folgenden Gesprachen prazisierten
sich unsere Vorstellungen zum Untersuchungszeitraum und den Stun-
deninhalten, in deren Planung die Lehrerin mich freundlicherweise mit

einbezog.
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4.4.2 Beschreibung der Schule und der

Untersuchungsgruppe

4.4.2.1 Die Schule und der Einzugsbereich

Die Grundschule liegt am nordwestlichen Rand einer GrofRstadt im
Ruhrgebiet, in einem Wohngebiet, das mit Griinzonen durchzogen ist
und einen hohen Anteil an Migranten und Erwerbslosen aufweist. Ein
Hauptgebaude und ein kleineres Nebengebaude, die Dépendance, mit
jeweils getrennten Pausenhdfen, bilden die stadtische Gemeinschafts-
grundschule. In der Dépendance befindet sich eine Montessoriklasse
mit integrativem Ansatz im Erdgeschoss und in der daruber liegenden
ersten Etage die vierte Klasse von Frau P., an deren Kunstunterricht

ich wahrend des Erhebungszeitraums teilnahm.

4.4 2.2 Klassenstruktur

Die vierte Klasse wird von insgesamt 27 Schulerinnen und Schilern
besucht, davon sind 17 der Kinder Madchen und 10 Jungen. Der Anteil
turkischer Kinder ist in der Klasse mit 16 Schulerinnen und Schulern
am starksten. Neun Madchen und sieben Jungen sind tlrkischer Her-
kunft. Drei Madchen und ein Junge kommen aus Deutschland, jeweils
ein Madchen und ein Junge sind jugoslawischer Herkunft, zwei Mad-
chen stammen aus Polen, eine Schulerin aus Albanien, ein Junge ist
griechischer Herkunft und ein Madchen gehért der Sinti und Roma

Gemeinschaft an.

4.4.3 Darstellung der Unterrichtsreihe

Es wurden zwei verschiedene Themen in dem Untersuchungszeitraum

behandelt. Zuerst beschaftigten sich die Schilerinnen und Schuiler mit

frei gewahlten Materialien, indem sie eine selbst entworfene und be-
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schnittene dunne Pappe zu dem Thema "Waldling" gestalteten. Die
Aufgabe bestand darin in Anlehnung an eine von der Lehrerin entwor-
fene und vorgetragene Geschichte ein Fantasie-Waldwesen zu gestal-
ten, und zwar in Form einer Stabpuppe. Das zweite Thema "Saurier"
wurde von den Schilerinnen und Schulern selbst vorgeschlagen und
auf Wunsch der Kinder als Kleingruppenarbeit von jeweils drei bis funf
Kindern gemeinsam durchgefuhrt. Als Material standen Eierkartons,
Pappen, Zeitungspapier, Kreppklebeband und Kleister zur Verfigung,
die nach einem gemeinsamen Sammeln der Ideen der Kinder in der
Pappmacheé-Technik verarbeitet wurden. Im Anschluss daran erfolgte
mit den Wasserfarben die farbige Gestaltung der festgewordenen

Pappsaurier

4.4.4 Verlauf der Erhebungen

Das Forschungsmaterial setzt sich aus sieben Leitfaden-Interviews mit
Schulerinnen und Schilern und vier transkribierten Protokollen von
Kunstunterrichtsstunden zusammen. Zwei der Protokolle sind im Rah-
men der teilnehmenden Beobachtung entstanden, die weiteren zwei
sind mit dem Diktiergerat aufgenommenen Schilergesprachen in
Kleingruppen entlehnt. Des Weiteren wird eine aus zwei Fotografien
bestehende Bildabfolge, anhand der um die fotografischen Aspekte
erweiterten Einzelbildanalyse nach Panofsky, betrachtet. Die Erhebun-
gen wurden im Zeitraum vom 03. Juni bis zum 01. Juli 2005 durchge-
fuhrt.

4441 Leitfaden-Interview

Sieben Schulerinnen und Schuler wurden jeweils einzeln in einem klei-
nen Nachbarraum des Klassenraumes anhand von Leitfaden-
Interviews zu ihrem entstandenen Waldling befragt. Die drei Jungen

und vier Madchen wurden fur die Einzelinterviews ausgewahlt, da sie
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bereits die Gestaltungsaufgabe beendet hatten. Es wurde dadurch ge-
sichert, dass keines der befragten Kinder aus dem Arbeitsprozess he-
rausgerissen wurde. Die Leitfaden-Interviews orientieren sich zum Teil
an dem von SCHEELE und GROEBEN (1988) entwickelten halbstandardi-
siertem Interview, aber in stark vereinfachter Form, da es sich hier um
die Befragung von Grundschulkindern handelt. Es wird anhand der In-
terviews versucht das subjektive Wissen der Kinder bezuglich der Ges-
taltungsvorgange bei dem Waldling und das generelle Interesse an
dem Kunstunterricht zu erfahren. Die aufgestellten Fragen sind einem
zuvor Uberlegten Leitfaden entnommen. Der Fokus liegt hierbei auf ei-
ner vom Kinde bestimmten Beschreibung des Fantasiegeschopfs. Der
jeweilige Waldling lag wahrend des Interviews fur das Kind sichtbar auf
dem Tisch. Weitere Fragen zu dem Waldling und den individuellen Inte-
ressen im Fach Kunst bauen auf der Eingangsfrage: ,Beschreibe mir
bitte deinen Waldling" auf. Die einzelnen Leitfaden-Interviews dauerten
unterschiedlich lange, von ungefahr sieben Minuten bis zu zwdlf Minu-
ten. In der anschlieRenden Interpretation des Untersuchungsmaterials
werden vier der sieben Leitfaden-Interviews exemplarisch betrachtet.
Davon werden jeweils zwei Interviews der Madchen und zwei der Jun-
gen analysiert, die sich in bezug auf die Gesprachsdauer voneinander
unterscheiden. Die dartber hinaus gefuhrten Interviews sind im An-

hang zu finden.

4.4.4.2 Teilnehmende Beobachtung

Zu Beginn der Untersuchung wurde versucht mdglichst viele Szenen
wahrend des Unterrichts handschriftlich festzuhalten. Die aufgrund der
Schnelligkeit des Schreibens reduzierten Notizen wurden meistens am
selben Tag zu einem ausfuhrlichen Gedachtnisprotokoll ausgearbeitet.
Allerdings nahm ich in dieser Phase keine typografische Unterschei-
dung von Deutungen und personlichem Kommentar vor, da beide Be-
reiche oftmals flieRend ineinander Ubergehen und deswegen schwer

voneinander zu trennen sind. Uber die bloRe Beschreibung hinausge-
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hende Interpretationen erfolgen im Anschluss. Dazu findet in der Aus-
wertungsphase eine intensivere Beschaftigung mit dem erhobenen Ma-
terial statt. Die transkribierten Protokolle der beiden teilnehmenden Be-
obachtungen wurden zum Zeitpunkt der Gruppenarbeit zu den Sauriern
angefertigt und umfassen jeweils eine Doppelstunde des Kunstunter-
richts. Zur Erganzung dienen Szenen von Gruppenarbeit, die ich mit
einem Diktiergerat aufgenommen habe. Dadurch konnten auch kom-
plex verlaufende Gesprache wortgemal festgehalten werden, was sich

als hilfreich herausstellte.

4.4.4.3 Einzelbildanalyse nach PANOFSKY

Bei einer Bildreihe, die zwei Farbfotografien umfasst, wurde die um die
fotografischen Aspekte erweiterte Einzelbildanalyse nach PANOFSKY
angewandt. Die einzelnen Fotografien, die einen Moment des Kunstun-
terrichts darstellen, werden exemplarisch betrachtet. Diese beiden Bil-
der wurden ausgewahlt, da sie in besonderem Male die Versunkenheit
eines Madchens in das gestalterische Tun wiedergeben. Weitere Foto-
grafien, die Aussagen Uber die Befindlichkeiten von Kindern wahrend

des Gestaltens geben kénnen, befinden sich im Anhang 13 (S. 190).

4.5 Interpretation

Die Aufbereitung des gewonnenen Untersuchungsmaterials fand nach
den verschiedenen gewahlten Forschungsmethoden getrennt statt.
Dabei richtet sich der Fokus der Interpretation 1.) auf das Vorkommen
asthetischer Erfahrungen und 2.) auf die jeweils angewandte Unter-
richtsmethode. Die Kombination verschiedener Methoden zur Erfor-
schung eines Gegenstandes birgt die Chance einen vertieften Einblick
in die im Feld ablaufenden Prozesse zu erhalten. Im Anschluss folgt
eine Zusammenfassung, bei der die jeweils ermittelten Ergebnisse in

Beziehung zueinander gesetzt werden um auf haufig wiederkehrende
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Phanomene, die in unterschiedlichen Bereichen erscheinen, verweisen

zu kbnnen.

45.1 Leitfaden-Interview

4.5.1.1 Leitfaden-Interview mit dem Jungen Yunus

Das am 03.06.2005 gefuhrte Leitfaden-Interview mit dem Jungen Yu-
nus'' umfasste ca. 11 Minuten.

In dem Interview beschreibt Yunus die wesentlichen Koérperteile seines
Waldlings, die er teilweise verbal laut betont. Zudem nennt er nament-
lich die sichtbaren Materialien, die er wahrend des Gestaltens verwen-
det hat. Er vermittelt den Eindruck, dass er sowohl Freude, als auch
Anstrengung erlebt hat und schildert danach den Ablauf seiner verrich-
teten Arbeit. Auffallig ist wahrend der gesamten Zeit, dass der Schiler
eher wenig von sich aus erzahlt. Im Kunstunterricht macht ihm vor al-

lem das Basteln Spald. Im Gegensatz dazu malt er nicht gerne.

' Siehe Anhang 02, Seite 124-125
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Abb. 1: Der Waldling von Yunus

. Merkmale asthetischer Erfahrungen

Das Vorkommen asthetischer Erfahrung kann bei Yunus nicht eindeutig
festgestellt werden. Ansatze konnten jedoch vorhanden sein. Yunus
machte auf mich den Eindruck, als sei er oftmals unaufmerksam. Bei
der Aufgabe des Waldlings bemerkte ich jedoch ein ernsthaftes Heran-
tasten des Jungen an die Arbeit. Daraus schlie3e ich, dass der Schu-
ler der Aufgabe eine grofe Bedeutung zuschreibt. Yunus plauderte im
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Unterricht haufig mit seinen Mitschulern, was dazu flhrt, dass seine
Aufmerksamkeit in bezug auf den Unterricht immer wieder nachliel3.
Wahrend der Gestaltung des Waldwesens aber arbeitete er konzent-
riert. Diese Beobachtung wird von der Art der Gestaltung seines Wald-
wesens gestutzt, die er folgendermalien beschreibt: ,seine Augen hab
ich mit Pappe gemacht, seine Nase hab ich mit einer, &h, so einer roten
Kugel gemacht." (Interview Yunus/ 124/ Z. 19-20) Ein Glockchen hat er
dem Waldling umgebunden (vgl. Anhang: Interview Yunus/ 124/ Z. 13-
14), zudem ist der Korper des Geschdpfs vollstandig mit einem roten
Wollfaden umwickelt worden, was ihm eine Menge Geduld abverlangt
hat (vgl. Anhang: Interview Yunus/ 124/ Z. 36-38). Der differenzierte
Einsatz von Stoffen unterschiedlicher haptischer und farblicher Qualita-
ten zeigt, dass er sich ernsthaft mit der Auswahl des Materials ausei-
nandergesetzt hat. Dabei erlebte er Spall und Genuss:
.I.- Was hat dir denn beim Basteln des Waldlings besonders viel Spal
gemacht?
Y.: Ah, (1 Sek. Pause) mit der Rolle hier (zeigt auf den mit einem roten
Wollfaden umwickelten Korper des Waldlings), alles.” (Interview
Yunus/ 124/ Z. 32-35) Yunus konzentriertes und genussvolles Arbeiten
kann auf den Beginn einer asthetischen Erfahrung verweisen. Nicht nur
das Umwickeln l6ste in ihm freudige Gefuhle aus, so thematisiert
Yunus zum Satzende, dass "alles" ihm Spal® gemacht hatte. Neben
dem Genuss erlebt er jedoch auch Momente der Anstrengung:
... Mit dem Wollknauel hast du das umwickelt?
Y.: Aber, war anstrengend (betont das Wort anstrengend, als sei er
sehr erschopft).” (Interview Yunus/ 124-125/ Z. 36-38)
Er verfolgt seine Bemuhungen mit grol3er Ausdauer. Trotz der Anstren-
gung erlebt der erschopfte Yunus Freude. Vielleicht hat er durch das
sich wiederholende Wickeln des Fadens Momente der Ruhe erfahren.
Das Bewaltigen eines Problems, hier in Form mangelnder Konzentrati-
on auf eine gestellte Aufgabe, kann bei dem Schuler eine Reflexion
uber den Schaffensprozess bewirkt haben. Dadurch, dass der Junge
dem Wunsch nach Resignation widerstanden hat, erlebte er einerseits

Uber die bewaltigte Aufgabe Genussgeflihle und durchlebte anderer-
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seits eine krisenahnliche Situation, die ihm neue Erfahrungen eréffnet
hat. Die Reflexion verlauft vermutlich unbewusst. Da es fir mich als
Interviewende unklar bleibt, ob diese Reflexion tatsachlich stattfand, ist

es nicht sicher, ob die Erfahrungen asthetischer Art waren.

° Hinweise auf individualisierenden Unterricht

Die Einzelarbeit des Waldlings wird in den folgenden Interviews jeweils
nur unter dem Aspekt des Werkstattunterrichts betrachtet, da ein
Merkmal projektorientierten Unterrichts, die Kooperation, nicht gegeben

ist.

Yunus antwortet auf die Frage, was er gerne im Kunstunterricht macht:
.Malen find ich nicht so gut, aber Basteln macht Spal3." (Interview Yu-
nus/ 125/ Z. 54) Das Herumexperimentieren mit handfesten Materialien
bietet dem Jungen anscheinend mehr Moglichkeiten zum zufriedenstel-
lenden Tun als das Malen mit den Wasserfarben. Nach SIEVERT stellt
der experimentelle Umgang mit vielfaltigen Materialien ein Prinzip von
Werkstattarbeit dar. Zudem erfolgt das Lernen im handelnden Umgang
mit Gegenstanden wie Pappstickchen oder Wollfaden selbstorganisiert
und selbstbestimmt. Kinder werden motiviert, die vielleicht den Umgang
mit dem Stift oder der Farbe nicht so umsetzen kdnnen, wie es ihren
gedanklichen Vorstellungen entspricht. Das in dem Alter von neun bis
ca. elf Jahren in der pseudonaturalistischen Phase allmahlich einset-
zende gegenstandliche Darstellen von Sachverhalten und Objekten auf
realistische Art, kann nicht immer zufriedenstellend verlaufen. Dazu
fehlen Ubung und Fahigkeiten. Das Auseinandersetzen mit handhab-
baren Materialien bietet im Gegensatz dazu jedem Kind die Mdglichkeit
eigene ldeen umzusetzen. In den verwendeten Stoffen, mit denen der
Junge den Waldling beklebte, duert sich eine Materialvielfalt: Wolle
als Haare, ,sein Gesicht [...] mit silbernem Papier [...]" Seine Augen mit
Pappe und "[...] seine Nase [...] mit einer roten Kugel" (Interview Yunus/
124/ Z. 18-20) Dies verweist auf Werkstattunterricht. Obwohl der Schu-
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ler Yunus unter den beschriebenen Konzentrationsproblemen leidet, ist
das von der Lehrerin offen gehaltene Thema Waldling besonders wich-
tig, so dass er es gewissenhaft ausfiihrt. ,Ah, weil wir dirfen uns (1
Sek. Pause) aussuchen, was wir, welche Farbe wir, was wir alles ma-
chen durfen" (Interview Yunus/ 124/ Z. 29-30) Ein Partizipieren der
Kinder durch die freie Wahl von Stoffen, vermag es sie individuell zu
fordern und zu motivieren. Diese Partizipation gibt in angstfreier Atmo-
sphare Raum flur die eigene Entfaltung und stellt nach PALLASCH und
REIMERS (1990) ein Werkstattprinzip dar. REUTER und TAGLINGER
(2002) haben das Partizipationsprinzip auf den Kunstunterricht tbertra-
gen und betonen ebenfalls den Aufforderungscharakter, der von den

Materialien ausgehen sollte.

4.5.1.2 Leitfaden-Interview mit dem Jungen Murat

Das folgende Leitfaden-Interview wurde mit dem Jungen Murat'? eben-
falls am 03.06.2005 gefuhrt und dauerte ca. 7 Minuten.

Murat beantwortet die Fragen sehr knapp, in dem er jeweils einen kur-
zen Satz als Antwort entgegnet und steht damit dem Interview von Yu-
nus kontrastiv gegenuber. Sein Waldling macht Bauchtanz und wurde
uberwiegend in grin gestaltet. Er hat Watte, zwei kleine nicht aufgebla-
sene Luftballons und glitzernde Pailletten in die Arbeit integriert. Kunst-
unterricht macht ihm nicht so viel Spal3, wobei ihm das Basteln besser

gefallt.

12 Siehe Anhang 03, Seite 126-127
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Abb. 2: Der Waldling von Murat

. Merkmale asthetischer Erfahrungen

Da sich Murat weder zu selbst erfahrenen Schwierigkeiten noch zu
personlichen Gedanken aufert, die ihn im Gestaltungsprozess bewegt
haben, lassen sich asthetische Erfahrungen nicht unmittelbar feststel-
len. Die Watte wurde lediglich von dem Jungen ausgewahlt, ,weil die
schon ist." (Interview Murat/ 126/ Z. 22) Weiteres kann oder mdchte
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Murat nicht dazu sagen. Es konnte sein, dass der Junge uber das Pro-
dukt etwas Gesehenes oder Miterlebtes verarbeitet. Er beschreibt sein
Geschopf wie folgt: ,Ganz rund (2 Sek. Pause), der macht Bauchtanz,
man hat dem ins Auge geboxt. In dies hier (zeigt auf die pink leuchten-
de Perle.)" (Interview Murat/ 126/ Z. 12-13) Der Waldling als Bauchtan-
zer lasst eher an eine Frau denken als an ein mannliches Wesen. Zu-
dem bildet der orientalische und erotische Tanz einen starken Gegen-
satz zu dem verletzten Auge, das auf Gewalt hinweist. Vielleicht bear-
beitet Murat in der Darstellung des in das Auge geboxten Waldlings
seine Angste vor einem Streit oder vor Gewaltszenen, die er durch 8u-
Rere Einflisse, wie z. B. dem Fernsehen oder in Form von Videospie-
len gesehen hat. Die beiden verschiedenfarbigen Luftballons, die An-
tennen gleich aus dem Kopf des Wesens wachsen, erklart der Junge
mir nicht. Vielleicht hat er sie intuitiv gewahlt ohne einen symbolischen
Zweck beabsichtigt zu haben. Der rote Streifen, der sich einem Band
gleich um die Stirn des Waldlings windet, besitzt hingegen eine Bedeu-
tung. Das zeigt die folgende Antwort: ,Der (Anmerkung: Der Waldling)
geht auch zum Boxen." (Interview Murat/ 126/ Z. 27) Das Stirnband
verkorpert dabei ein Boxerutensil. Ich kdnnte mir vorstellen dass Murat
dieses Zubehdr von Ringern kennt. In dem Stadltteil, in dem die Schule
liegt, ist ein Ringerverein ansassig. Eventuell ist sein Wissen aber auch
durch Erzahlungen oder filmische Figuren bedingt, z. B. von Karate-
kampfern. Die Verbindung zwischen dem Boxer und dem Bauchtanz

kommt mir ungewdhnlich und trotzdem fantasievoll vor.

° Hinweise auf individualisierenden Unterricht

Murats Beschaftigung zeigt, dass ein Junge, der den Kunstunterricht
.Nicht soo gut findet" (Interview Murat/ 127/ Z. 36) trotz allem Gefallen
an der gestalterischen Umsetzung seiner Ideen hat. Basteln, gefallt ihm
am meisten, da "sucht man sich Sachen aus" (Interview Murat/ 127/ Z.
39) Der Aspekt des individuellen Aussuchens aus einer Materialmenge

zeigt hier eindringlich, wie motivierend ein selbstbestimmendes Ange-
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bot sein kann, dass als Partizipationsprinzip im Werkstattunterricht

verwurzelt ist.

4 5.1.3 Leitfaden-Interview mit dem Madchen Menekse

Eine Woche spater, am 09.06.2005 wurde das Interview mit Menekse '
durchgefuhrt. Es dauerte ca. zehn Minuten.

Menekse beschreibt das Wesen sehr detailliert und vergleicht es mit
einem marchenhaften Geschopf. Sie erlautert zudem den Prozess der
Veranderung, der die Gestaltung ihres Waldlings begleitete. Zum

Schluss eroffnet sie mir, dass sie zu Hause viel zeichnet.

3 Siehe Anhang 04, Seite 128-129
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Abb. 3: Der Waldling von Menekse

. Merkmale asthetischer Erfahrungen

In der Darstellung des Geschoépfs verbindet Menekse marchenahnliche
Elemente mit Gegenstanden der Alltagswelt. ,Also mein Waldling hat
Fladgel, es hat [...] eine kleine Hose an, es hat auch noch viele bunte
Palletten auf den Flugeln, es hat eine Krone hier in der Mitte, 8hm, es
hat Pantoffeln an." (Interview Menekse/ 128/ Z. 13-17) Eine ,Krone"
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ziert das Wesen, wie es Prinzessinnen oder Konige und Koniginnen
der Marchenwelt ragen. Kronen dienen Regierenden als Ausdruck ihrer
Macht und Wurde sowie als Symbol der Herrschaft Gber ein Volk oder
ein Gebiet (val. Internet:
http://www.adlexikon.de/Krone_Herrschaftsinsignie.shtml). Die Krone
bedeutet reprasentative Macht und Glanz. Es kdnnte sein, dass Me-
nekse ihren Waldling als Anfuhrer bzw. Anfuhrerin der Waldlinge sieht.
Demnach ist es vielleicht ihr eigener Wunsch mehr Gehor im Klassen-
verband zu erlangen. Eventuell lebt das Madchen, das ansonsten seine
Bedlrfnisse den anderen gegenlUber eher zuricknimmt, diesen
Wunsch in Form des Waldlings aus. Das dieses Marchenelement der
Krone zu sehen ist, zeigt den kulturellen Ausdruck, in den die figurliche
Darstellung verwoben ist. So werden die Krone und die alltaglichen,
hauslichen ,Pantoffeln” der Gemdutlichkeit von der Schuilerin zusam-
mengebracht. In dieser Kombination konnte symbolisch aber auch der
hausliche Bereich gemeint sein, indem die Schulerin ihren Wunsch
nach Beachtung und Reprasentanz moglicherweise auf ihr Elternhaus
bezieht und nicht auf den schulischen Bereich. Der Bezug zur Kultur in
Form des Marchenelements der Krone stellt eines von vielen Struktur-
merkmalen asthetischer Erfahrungen dar. Um jedoch ein Vorkommen
asthetischen Erfahrens ausmachen zu koénnen ist es einer Reihe von
Merkmalen nétig, sowie einer reflexiven Betrachtung, die von Menekse

nicht thematisiert werden.

° Hinweise auf individualisierenden Unterricht

Eine aulerst detaillierte und fantasievolle Gestaltung des Waldlings
weist bei Menekse auf ein Thema hin, dass von besonderem Interesse
ist. Ihr Waldling hat: ,Flutgel, es hat [...] eine kleine Hose an, es hat
auch noch viele bunte Palletten auf den Fligeln, es hat eine Krone hier
in der Mitte, &hm, es hat Pantoffeln an." (Interview Menekse/ 128/ Z.
13-17) Das langgezogene Wort ,Flalgel" kann in der Betonung darauf

hinweisen, dass dieser Korperpart fur sie enorm wichtig ist.
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.- Aha, was gefallt dir denn an deinem Waldling am Besten?

M.: Die Flugel hier und das mit den, diesen bunten Palletten hier.*

(Interview Menekse/ 128/ Z. 21-22) Die Schulerin hat ein niedliches,

glitzerndes Wesen erschaffen, hier spielt der fantastische Aspekt eine

grofl3e Rolle (vgl. Abb. 3, S. 54). Vielleicht er6ffnet das Gestalten eines

Fantasiewesens die Moglichkeit des Hineinversetzens in eine zauber-

hafte Welt, die in einem starken Gegensatz zu der realen Umwelt steht.

,Der Waldling kriegt auch noch etwas Besonderes" (Interview Menek-

se/ 128/ Z. 19-20), entgegnet sie auf meine Frage, weshalb der Wald-

ling Fligel habe. Die Entfaltung des Madchens in Form des Ausarbei-

tens ihrer Fantasievorstellungen wird deutlich. Die Fantasie stellt im

Grundschulalter und, wie dieses Beispiel verdeutlicht, partiell auch

noch zum Ende der vierten Klasse einen bedeutenden Teil der Wirk-

lichkeitsaneignung und des Tagesablaufs vieler Kinder dar. Das Thema
des fantastischen Wesens wird in der Umsetzung anhand vielfaltiger

Materialien diesem Anspruch gerecht. Durch die offen gehaltene For-

mulierung des Themas und dem damit verbundenen Einfluss der Ges-

taltenden wird das Ausleben der persénlichen Gefihle erleichtert. Den
kindlichen Bedurfnissen nach Fantasie wird entsprochen, weshalb die

Aufgabe von allen Kindern ernsthaft bearbeitet wurde. Neben der Parti-

zipation ist das Materialangebot hauptverantwortlich fur die fantasierei-

chen Resultate. Die Mitbestimmung und freie Wahl |asst auf eine werk-
stattahnliche Unterrichtsreihe schlie3en, weitere Merkmale auf Werk-
stattunterricht sind sichtbar:

... Ist er denn so geworden wie du ihn dir vorgestellt hast?

M.: Jaa, am Anfang hab ich so ein bi3chen tbertrieben, hab ich gesagt,
ich mach ein paar Einzelheiten weg und mach neue, bessere
Einheiten wieder, also kleb ich zum Beispiel was daran oder mach
noch n bi3chen rot.” (Interview Menekse/ 128/ Z. 25-29)

Das standige sich Bewegen zwischen dem individuell verlaufendem

Gestaltungsprozess und dem letztendlich entstehenden Resultat

ermoglicht Menekse vielfaltige Erfahrungen, die Entwicklung von

Fahigkeiten und Fertigkeiten, sowie eine Bestatigung im eigenen

kinsterischen Verhalten. Diese Prozessorientierung, die neben dem
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Ergebnis die Entstehung eines Werks betont, ist bei PALLASCH und
REIMERS (1990) sowie bei REUTERS UND TAGLINGER (2002) ein Prinzip
von Werkstattarbeit. Auch in dem experimentellen Umgang des
Madchens mit den Wasserfarben wird dies deutlich: ,Zeichnen und Ma-
len und mit Wasserfarben experimentieren ist schén.” (Interview Me-
nekse/ 129/ Z. 47-48) Ein experimenteller Umgang kennzeichnet u. a.
nach SIEVERT (1998) das Werkstattprinzip im Kunstunterricht.

4.5.1.4 Leitfaden-Interview mit dem Madchen Ayse

Das Leitfaden-Interview mit der Schiilerin Ayse ' wurde am 09.06.2005
durchgeflihrt und dauerte ca. acht Minuten.

Da Ayse knapp antwortet, ist dieses Interview als Kontrast zu dem vor-
herigen zu sehen. Die pragnanten Merkmale des Waldlings werden von
Ayse genannt, doch nicht weiter erklart. Da ihr alles an dem Waldling

gefallt und ihr auch der Kunstunterricht Spal® macht, fallt das Gesprach

kurz aus.

Abb. 4: Mechtap (links) und Ayse (rechts) mit ihren Waldlingen

! Siehe Anhang 05, Seite 130-131
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. Merkmale asthetischer Erfahrungen

Ayses Gestaltung des Waldlings beinhaltet fantasiereiche, Ubernaturli-
che Merkmale. Der Waldling hat ,sechs Augen, aus Holzkugeln, so
Schnur, hier oben hat er noch so ein Kopftuch, hier hat er ein Ohr, das
sieht wie ein Hase aus" (Interview Ayse/ 130/ Z. 12-14) Die ,sechs Au-
gen" weisen Parallelen auf zu einem Insekt oder einer mehraugigen
Spinne, sie kdnnen aber auch ein aullerirdisches Geschopf andeuten.
Ohren, die einem Hasen ahneln, verweisen dagegen auf die heimische

Tierwelt und verkdrpern einen eher alltaglichen Bereich. Weswegen sie

diese Fantasievorstellung darstellte, gibt sie nicht zu erkennen:

l.. Wie bist du denn auf die Idee gekommen, deinem Waldling sechs
Augen zu geben?

A: Ich hab so gedacht, was ich noch machen kénnte, ich hatte nur drei
Augen gemacht, dann hab ich gedacht das war so schoner und hab
sechs Augen gemacht.” (Interview Ayse/ 130/ Z. 15-19)

Anscheinend mdchte sie sich nicht detailliert zu dem Geschopf auldern

oder sie kann ihre Beweggrunde nicht sprachlich mitteilen. ,Das war so

schoner" ist eine allgemeine Aussage, die nichts Genaues beschreibt
und eventuell ein Anzeichen dafur ist, das Interview schnell beenden zu
wollen. Als Grund fur das Kopftuch, das den Waldling ziert, entgegnet
sie gleichermalien: ,Das hab ich wie die Augen gedacht und ah, hab
ich so gemacht.” (Interview Ayse/ 130/ Z. 21) Vermutlich aul3ert sich in
dem Ausdruck des Kopftuches der kulturelle Hintergrund des Madchen.

Ayse koénnte das Kopftuch von ihrem familiaren Umfeld her oder Uber

die Familien ihrer Freundinnen kennen. Es konnte sein, dass sie selbst

Kopftlicher schon findet, allerdings tragt die Schulerin kein Kopftuch.

Aufgrund der AuBerungen Ayses lassen sich keine Schliisse in bezug

auf asthetische Erfahrungen ziehen.
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° Hinweise auf individualisierenden Unterricht

Der Wunsch nach dem Darstellen personlicher Ideen und Empfindun-
gen druckt sich auch bei Ayse in der Fantasie aus, die sich in dem
sechsaugigen Waldling zeigt. Hier ist abermals die Entfaltung der Per-
sonlichkeit zu sehen, die durch die Partizipation, in Form der Material-
wahl, ausgeldst wird. Ayse gefallt der Kunstunterricht ,Guut” (Interview
Ayse/ 131/ Z. 38). Es lasst sich vermuten, dass das Prinzip der Werk-
stattarbeit in Form des selbstorganisierten Lernens mitverantwortlich
dafiir ist. Als Grund gibt sie spontan an: ,Ahm, Zeichnen. Ich mag
Zeichnen (2 Sek. Pause) ich weil3 nicht* (Interview Ayse/ 131/ Z. 40)
und zeigt mit ihrer daran anschlieRenden AuRerung ,ich weil nicht"

ihre Unsicherheit in dem Gesprach.

4.5.2 Teilnehmende Beobachtung

4.5.2.1 Asthetische Erfahrungen

In bezug auf das Vorkommen &asthetischer Erfahrungen erfolgte das
Aufstellen von Kategorien, anhand derer die vier erhobenen Protokolle
durchgegangen worden sind. Es wurden dabei Merkmale der astheti-
schen Erfahrung dargestellt, die aus der theoretischen Beschaftigung
im ersten Kapitel der Arbeit hervorgingen. Die Anfuhrung der Merk-
malskategorien erfolgt nach dem ungefahren zeitlichen Verlauf astheti-
scher Erfahrungen, getrennt nach dem jeweiligen beobachteten Kind,
dessen Name jeweils zu Anfangs in Klammern gesetzt ist. Um die Her-
kunft der zitierten Passagen und den Zusammenhang des Textes er-
fahren zu kénnen, geben die Zahlen in Klammern'® den Ort des Zitats

an.

'® Die erste Zahl verweist auf die Nummer des Protokolls, die zweite auf die Seiten-
zahl und die letzte auf die Zeilennummer. Die gesamten Protokolle sind jeweils im
Anhang abgedruckt
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. Uberraschung und Staunen (Mechtap)

Wahrend des Gruppengesprachs der gesamten Klasse im Stuhlkreis
aullert sich Mechtap auf die Frage antwortend, welche Erfahrungen
gesammelt werden konnten, wie folgt: ,Wenn man sich viel Zeit lasst
und langsam in der Gruppe zusammen arbeitet, dann kann aus ver-
schiedenen Sachen, wie aus Eierkartons und Pappe, ein ganz schoner
Dinosaurier werden." (4/ 178/ Z. 333-4/ 179/ 336) Das Madchen verba-
lisiert seine Uberraschung dariiber, dass die einfachsten Materialien
wie ,Eierkartons und Pappe" derart veranderbar sind. Die kindlich hohe
Fahigkeit zu Imagination und Fantasie ermdglicht es, Dinge leicht zu
verfremden oder sie in einem anderen Licht zu betrachten. Hier betont
die Schulerin, dass die vertrauten Alltagsgegenstande, beispielsweise
die in jedem Haushalt befindlichen Eierkartons, plotzlich neue Qualita-
ten offerieren. Das Staunen und die Uberraschung dariiber werden von
Mechtap intensiv erlebt. Sie bezeichnet das entstandene kilinstlerische
Produkt als einen bemerkenswerten, einen "ganz schonen" Dinosau-
rier. In der Betonung der Schonheit des aus den Kartons entstandenen
Dinosauriers kann geschlossen werden, wie beeindruckt sie von dem
Verfremdungseffekt ist, der in Form einer neuen Sichtweise von Ver-
trautem zu den Strukturmomenten asthetischer Erfahrung gehort.
Mechtap ist die einzige der Schulerinnen und Schuler, die wahrend des
Gemeinschaftsgesprachs Uber die Saurier registriert, dass es sich ur-
sprunglich um einfache Eierkartons und Altpapier handelte. Fir sie be-
sitzt der magisch anmutende Verwandlungsschritt einen besonderen
Beachtungswert, den die anderen Kinder, meinen Beobachtungen
nach, nicht derartig intensiv wahrgenommen haben. Angenommen
werden kann in diesem Zusammenhang, dass die Mehrheit der Klas-
sengemeinschaft vermehrt auf die Ergebnisse fixiert ist, so dass fur sie
die vorherigen Schritte nur wenig Beachtung finden. Mechtap nimmt die
Verwandelung der Eierkartons in die Saurier so bewusst wahr, weil sie
dieser Veranderungsprozess vermutlich von Beginn an sehr beein-
druckt hat. Bereits in der vorangegangenen Woche hat Mechtap stau-

nend das gelungene Ergebnis einer anderen Gruppe bemerkt: ,Toll,
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wie ihr das mit dem Korper und den Ruckenzacken gemacht habt! Es
sieht schon wie ein richtiger Dinosaurier aus." (3/ 168/ Z. 522-3/ 168/
524) Dabei erweist sich die Reaktion der Schulerin als Bewunderung
und Staunen zugleich, was sie mit ihrer Idealvorstellung des ,richtigen
Dinosauriers" unterstreicht. Es kann aus ihrem Staunen geschlossen
werden, dass sie darauf nicht vorbereitet war, solch einen tollen Saurier
verwirklicht zu sehen. Unbewusst hat sie vielleicht noch das Gerust der
Eierkartons vor Augen und ist umso beeindruckter von dem Wand-
lungsprozess. Sie aulert offen ihre Bewunderung und lobt damit die
daflir verantwortliche Gruppe. Daruber hinaus ist der Miniaturdinosau-
rier Mechtaps Vorstellung nach einem wirklichen Dinosaurier sehr na-
he. Das Staunen wird hierbei nicht durch einen personlichen Schaf-
fensprozess ausgeldst, sondern entsteht auf der rezeptiven Ebene,
bedingt durch das Interesse den entstandenen Gruppenarbeiten ande-

rer Schulerinnen und Schuler gegenuber.

. Genuss

Mechtap legt, wie einige andere Kinder auch, viel Wert darauf ,mit
Spal an der Gestaltung, also lustbetont, zu arbeiten; ,und wichtig war
es auch, dass wir in der Gruppe Spald haben." (4/ 177/ Z. 268-4/ 177/
269) In diesem Aspekt des Spales sehe ich implizit ein Genielden, das
mit der gestalterischen Tatigkeit einhergehen kann und das hedonis-
tisch gesehen eine elevatorische Funktion besitzt. ,In der Gruppe Spal}
haben" kann als Hinweis darauf verstanden werden, dass der Spal}
nicht allein durch die Gruppenarbeit bedingt wird, sondern in Form ei-
nes Ziels erst erreicht werden muss. Damit konnte sie andeuten, dass
der mit der kunstlerischen Betatigung einhergehende Spald mit den
weiteren Gruppenmitgliedern erst erarbeitet werden muss. Ein Kind,
das unzufrieden ist, kann leicht andere herunter ziehen. Mechtap erleb-
te selbst Frustrationen, da die beiden Jungen in ihrer Gruppe nicht so
ernsthaft an die Gestaltung des Sauriers herangingen, wie sie es sich

erhoffte: ,Oh was soll das denn firne Scheif3e sein. Und die hab ich als
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Gruppe gewahlt! Sicher wenn ich nich ware dann war dann wurden die
jetzt nicht mal ein Stick Ubergeklebt haben.” (2/ 145/ Z. 45-2/ 145/ 48)
Der Zustand des Genusses ist nicht wahrend des gesamten Arbeits-
prozesses ersichtlich. In dem oben zitierten Ausschnitt zeigt sich Fas-
sungslosigkeit, Arger und Ohnmacht des Madchens einem Teil der
Gruppenmitglieder, unter anderem ihrem Cousin Ertunc, gegenuber.
Zudem fuhlt sich die Schuilerin hauptverantwortlich far die Verwirkli-
chung der Arbeit. Dies zeigt sie mit ihrer AuRerung: ,wenn ich nich wa-
re dann war dann wurden die jetzt nicht mal ein Stlck Ubergeklebt ha-
ben" Mechtap koordiniert die Arbeitsprozesse. Nach einer Zeit stellt
sich schlief3lich die Beteiligung aller Mitglieder ein.

Besonders genossen wird von Mechtap das Malen. ,Ich liebe Malen
Uber alles!" (2/ 147/ Z. 114), sagt sie zu mir wahrend eines Gesprachs
in der Pause. Der Genuss kann ein Eintauchen in das gestalterische
Tun evozieren, wodurch das Zeitempfinden fur eine gewisse Dauer
aulder Kraft gesetzt wird (vgl. Abb. 12, S.190). Die Beobachtung dieser
Schulerin gibt diesbezlglich einen Hinweis: Sie ,malt, in den Farbauf-
trag versunken, den Saurier weiter an.” (4/ 184/ Z. 505-4/ 184/ 506)
Mechtap richtet ihren Fokus auf das Bemalen des Sauriers und lasst
sich dabei nicht ablenken. ,In den Farbauftrag versunken® stellt, als
bildlicher Ausdruck verstanden, das Gefuhl anschaulich dar, wie es ist,
wenn man auf eine Weise nicht mehr aus einem Zustand heraus-
kommt. Ich denke hier beispielsweise an feuchten Lehm, in dem die
Gummistiefel feststecken, wenn man daruber geht. Das Versunkensein
geschieht in dem Fall des Madchens alleinig bedingt durch seine Be-
reitschaft, sich auf den Moment des Einsinkens einzulassen. Mechtap
werden in dem Versinken in das Tun Selbstvergessenheit und genuss-
versprechende Momente erdffnet. Wahrend die anderen Gruppen be-
reits mit dem Wegraumen der Materialien und dem Aufrdumen des
Klassenraumes beschaftigt sind, meine ich zu beobachten, dass sich
Mechtap kaum von ihrer Arbeit 16sen kann. Sie ,malt als einzige noch
am langsten an dem regenbogenfarbigen Dinosaurier weiter." (4/ 187/
Z. 636-4/ 187/ 637) Dass das Madchen trotz der beginnenden Auf-

raumphase weiter malt, kann zeigen, wie sehr sie das stille Farbenauf-
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tragen geniel3t. Moglichst lang versucht sie es auszukosten. Andere
Kinder sind hingegen bald damit beschaftigt, ihre Malkasten zurlck in
das Regal zu raumen, obwohl sie noch nicht die Arbeit abgeschlossen
haben. Vielleicht sagt diesen Kindern die malerische Beschaftigung
nicht in dem Male zu, wie es bei Mechtap der Fall ist. Andererseits
kann es auch denkbar sein, dass die Schulerin vertieft in die Arbeit ist,
da sie die Saurierarbeit unbedingt in der heutigen Stunde abschlie3en
mochte. Die dem Madchen Genuss versprechende Beschaftigung mit
den Farben hat scheinbar eine verséhnende Auswirkung, indem der
vorherige Arger auf die beiden Jungen Ertunc und Boran fast verges-
sen ist. So aulert sich Mechtap in dem Gruppengesprach wie folgt:
.FUr mich war es auch wichtig, das alle in der Gruppe so toll mitge-
macht haben, das jeder mitgeholfen hat, auch wenn die zwei Jungs aus
unserer Gruppe mit Kleisterbéllen gespielt haben. Trotzdem haben wir
viel zusammen hingekriegt und ich glaube, dass unser Dinosaurier
auch in Ordnung geworden ist. Mehmet!* (4/ 177/ Z. 288-4/ 177/ 293)
Vielleicht spielt dabei eine Rolle, dass vor dem gelungenen Endresultat
der Arger nicht mehr als schwerwiegend angesehen wird. Sie bezeich-
net die Mitarbeit sogar als ,so toll", da jeder mitgeholfen hat, ,auch
wenn die zwei Jungs aus unserer Gruppe mit Kleisterballen gespielt
haben." Das Madchen ist jedenfalls nicht nachtragend. Ich kann mir
vorstellen, dass das Anmalen, das allerdings ohne die beiden Jungen
stattgefunden hatte, bei Mechtap freudige Genussmomente ausloste.
In dem Auskosten derselben kann Arger abgebaut werden, wie es in

diesem Fall vermutet werden kann.

o Produkt, kultureller Ausdruck

Da aufgrund eines schulUbergreifenden Fulballturniers sechs der Jun-
gen der Klasse nicht anwesend sind, ist die Gruppe von Mechtap auf
zwei Mitglieder reduziert. Mechtap und Ebru malen den Saurier zu
zweit an und besitzen eine Vorstellung des Endproduktes. Mechtap

erzahlt mir bestimmend ,dass dieser Saurier ein Regenbogendinosau-
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rier werden wirde" (4/ 184/ Z. 507) Die Farben des Regenbogensau-
riers gleichen nicht den Spektralfarben, wie sie innerhalb der Erschei-
nung eines Regenbogens zu sehen sind. Der Saurier wird vielfarbig
gestaltet, in den Farben gelb, orange, grun und blau, im Gegensatz zu
anderen Gruppenarbeiten, die eher eine naturalistisch orientierte Farb-
gebung aufweisen. Die Schulerin legt viel Wert auf das Aussehen des
entstehenden Sauriers. Im Gegensatz dazu legen die Madchen Bego-
nya und Esra den Schwerpunkt der Betrachtung nicht auf das Resultat
der Arbeit, sondern auf die haptischen Qualitaten des verwendeten Ma-
terials. Die Gestaltungsart, die den beiden experimentierenden Mad-
chen so bedeutend ist, tritt bei den sorgfaltig anmalenden Schulerinnen
Ebru und Mechtap mehr in den Hintergrund. Das Resultat der kinstle-
rischen Beschaftigung kann Auskunft geben Uber vielleicht erfolgte as-
thetische Erfahrungen, die nicht immer auf dem sprachlichen Weg
deutlich werden. Der Begriff des Regenbogendinosauriers stellt vermut-
lich die kindlich fantasievolle und marchenhafte Sicht auf die Welt dar
und imaginiert bunte, schillernde Farben, die ineinander Ubergehen.
Bei diesem Exemplar eines Dinosauriers kann ich nicht an eine
,schreckliche Echse", die Angst auslost und einem Monstrum gleicht,
wie die eigentliche Ubersetzung des Wortes Dinosaurier lautet, denken.
Vielmehr assoziiere ich mit dem Begriff Regenbogendinosaurier ein
zauberhaftes Wesen, das den Vorlieben vieler Madchen nach Schon-
heit, Glanz und marchenhaften Geschopfen entspricht. Es erinnert
auch an den ,Regenbogenfisch", dessen Abenteuer als Bilderbucher-
zahlung im Grundschulunterricht haufig thematisiert werden. Mechtap
und Ebru verbinden somit Aspekte des Marchens oder des Marchen-
haften mit der eigenen Vorstellung eines Dinosauriers und dem Wissen
aus den Naturwissenschaften. Die sehr detaillierte Planung des Sau-
riers zeigt sich auch in Mechtaps Anmerkung, sie habe bereits mit ih-
rem Cousin, ,die genaue Farbfolge abgesprochen” (4 /184 /Z. 509)
AuRerst prazise scheint sie ihre Vorstellung umsetzen zu wollen, doch
nicht ohne andere Gruppenmitglieder mit ein zu beziehen. Die ,ge-
naue" Farbfolge weist darauf hin, dass sich das Madchen im Voraus

Gedanken zu den Farben, die den Saurier von den weiteren Dinosau-
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riern der Gruppen unterscheiden soll, gemacht hat. Die konkrete und
sehr sorgfaltige Umsetzung des Regenbogendinosauriers ist Mechtap
derartig wichtig, dass sie nicht dartber traurig ist, dass die beiden Jun-
gen Boran und Ertunc abwesend sind. ,Mechtap meint zu mir, dass sie
froh sei, dass die Jungen aus ihrer Gruppe heute nicht da seien, denn
Jungs hatten von Farben und Malen gar keine Ahnung." (4/ 183/ Z.
500-4/ 183/ 502) Diese einseitige Sichtweise, dass Jungen nicht malen
konnten, weist auf eine mogliche typisch madchenhafte Sicht hin. Die
Jungen werden dabei pauschalisierend als aufbrausend und rauferisch
empfunden. Sie sind zwar firm im Bauen, Konstruieren, Zeichnen und
im Umgang mit Materialien, aber nicht im Bereich des farbigen Gestal-
tens. Mechtap konnte in diesem Punkt besonders empfanglich sein, da
sie sehr ordentlich malt und arbeitet, harmonische Farben wahlit und in
vieler Hinsicht dem gesellschaftlichen Rollenbild eines braven Mad-
chens entspricht, auch wenn sie bisweilen fluchende Ausdricke be-

nutzt.

. Genuss (Begonya)

Begonya und ihre Tischnachbarin Esra nahern sich vor allem mit ihren
Fingern der Wasserfarbe, wahrend sie ihren Saurier anmalen. Beide
Madchen suchen explizit den haptischen Kontakt mit dem Farbmaterial.
.Nachdem die beiden das Babytier am ganzen Kérper mit einem turkis-
farbenen Blau bemalt haben, bemerke ich, dass Begonya lachelnd mit
ihren mit Farben bemalten Fingern orange, rote und lila Tupfen auf den
Saurierkorper driickt. Esra geht &hnlich vor, doch taucht sie einzelne
Finger direkt in das kleine Deckfarbentopfchen, dessen Farbe sie vor-
her aussucht.“(4/ 186/ Z.595-4/ 186/ 600) Begonya geniel3t ersichtlich
den Kontakt mit der Farbe und empfindet Freude, die sie durch ihr La-
cheln zeigt. Ich vermute, dass ihr das Anmalen der eigenen Hande fast
von grolerer Bedeutung ist als das entstehende Saurierbaby. Beide
Madchen bilden innerhalb der Klassengemeinschaft mit ihren Handen

als Malwerkzeugen die Ausnahme. Alle anderen verwenden Borsten-
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pinsel. Etwas uUberrascht bin ich dartuber, dass Kinder in der vierten
Klasse derartig den direkten Korperkontakt mit der Farbe suchen. Ge-
wohnlicherweise werden Erfahrungen dieser Art viel friher gemacht,
und zwar im Kindergarten oder im ersten Schuljahr, zum Beispiel mit
Matsche. Dass sich Esra und Begonya am Ende der vierten Klasse
eher tastend als malend mit Wasserfarben beschaftigen, konnte daran
liegen, dass ihnen bis jetzt die Moglichkeiten dazu gefehlt haben. Viel-
leicht wurden sie vom elterlichen Hintergrund her dazu angeleitet, sol-
che Matscherfahrungen mit Farben, nicht zu machen. Nach dem Farb-
auftrag mit den Handen sind an Begonyas Kleidung und dem Kopftuch
keine Farbspuren zu sehen. Sie hat sehr darauf geachtet, ihre Kleidung
unbefleckt zu erhalten. Ich vermute, dass die Eltern der beiden Mad-
chen besonders darauf achten, dass ihre Tochter reine Kleidung tra-
gen. AulBerhalb der Schule scheint ihnen der frei ausgelebte Kontakt
mit Farben, aulRer Buntstiften und Filzstiften vielleicht, verwehrt zu sein,
denn sonst ware das impulsive Malen mit den Fingern nicht dermalen
interessant fir sie. Um meine Vermutung zu Uberprufen, frage ich bei-
de Madchen direkt im Anschluss an das Gestalten, ob sie auch Zuhau-
se mit Wasserfarben malen. Aus Esras ubertriebenem, fast ironisch
wirkendem Lacheln kombiniert mit einem heftigen Kopfschutteln
schliel3e ich, dass dies keineswegs der Fall ist. Auch Begonya schuttelt
verneinend den Kopf als Antwort auf meine Frage, die ihnen sehr ab-
wegig vorkommt. Das Erleben von unterschiedlichen Materialien tuber
den Tastsinn bietet in der Tat eine entlastende, kompensatorische Wir-
kung in bezug auf vorhandene Defizite im sensomotorischen Bereich.
So stitzt sich PEez (2002) in den folgenden AuRerungen auf
WICHELHAUS (1995), in dem nicht genlgend ausgelebte kindliche Ent-
wicklungsphasen, hier das Matschen, nachgeholt werden mussten. Die
Entwicklungspsychologie ist sich zudem darlber einig, dass diese oft
als lustvoll und triebhaft erlebten, sinnlichen Erfahrungen den Grund-
stein fur darauf aufbauende komplexere Wahrnehmungs- und Erkennt-
nisprozesse legen, z. B. der Sprachentwicklung. Eine weitere Beobach-
tung des intensiven Auskostens eines lustvollen Genusses zeigt sich in

dem Umgang des tirkischen Madchens mit dem Kleister. Der nun fol-



Kapitel IV Eine eigene qualitative empirische Untersuchung 67
von Kunstunterricht in der Primarstufe

gende Protokollausschnitt verdeutlicht das Genielen des Madchens:
.Begonya streicht nun begeisternd lachelnd mit ihren Kleisterhanden
auf dem Saurierkdrper herum. Sie blickt mich in einem geniel3erisch
anmutenden Ausdruck an und wirkt dabei sehr in sich versunken, ihr
Blick scheint durch mich hindurch zu gehen." (3/ 167/ Z. 505-3/ 167/
509) Der in dem Zusammenhang dieser Beobachtung von mir gewahlte
Begriff ,Kleisterhande" veranschaulicht, wie sehr sich Begonya dem
Material Kleister spielerisch nahert, in dem sie ihre Hande vollstandig
von dem Kleister einschlieRen lasst und somit die Masse durch die
Tastsinneszellen erkundet. Dabei lasst sie sich fallen, sie wirkt ,in sich
versunken" und bekommt meinem Eindruck nach die Geschehnisse
aullerhalb ihres Tuns nicht mit. Auch die Beschreibung des Blicks, der
~durch mich hindurch" geht, deutet darauf hin, dass sich das Madchen
vollkommen auf den Moment des Kleistererlebens einlasst und dies
sehr zu genie3en scheint. Anderenfalls wurde sie sich nicht derartig
dem Kleber hingeben. Begonya selbst aul3ert sich zum Zeitpunkt des
Gruppengesprachs wie folgt zu dem Kleister: ,Isch hab &hm, am letzten
Freitag mit Kleister, ahm, gespielt" (4/ 180/ Z. 370) und betont damit
den Moment der Lust und des Genusses, der sich in dem Gedanken
des Spiels zeigt und der den Gegensatz zu dem rationalen Lernen in
den Schulfachern markiert. Auf die anschlieRende Frage der Lehrerin,
ob das dabei entstandene Geflihl angenehm gewesen sei, entgegnet
das Madchen: ,Jaa, war schon, ja." (4/ 180/ Z. 375) lhre dabei ruhig
intonierte Stimme verrat zudem, dass sie in Gedanken an den Zustand
das Wohlgefuhl reorganisiert. Direkt nach dieser Antwort soll Begonya,
dem Wesen der Meldekette nach, das nachste sich aufzeigende Kind
aufrufen. Sie aber vergisst dies und ,blickt noch einige Minuten nach
ihrer AuRerung zufrieden und selbstversunken in den Raum, ohne da-
bei einen festen Punkt zu fixieren. Von ihren zwei Stuhlnachbarinnen
wird sie sachte angestupst und flusternd daran erinnert, dass sie nun
ein Kind drannehmen soll." (4/ 180/ Z. 376-4/ 12/ 379) In dem gedankli-
chen Nachvollziehen des erlebten Wohlgefuhls, das aus dem Umgang
mit dem Kleber resultiert, vergisst das Madchen wieder die unmittelba-

re Umwelt. Dies kann als weiterer Hinweis darauf gesehen werden,
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dass das Kleistererlebnis tatsachlich eine angenehme, tiefgreifendere
Bedeutung fur Begonya besitzt. Eine Vermutung bezuglich der Anzie-
hungskraft bezieht sich auf das Erleben und Erfahren mit den Fingern.
Die Dinge, die der handelnde Mensch erfahrt, geben Auskunft. Bego-
nya ist durch Sprachbarrieren in der Kommunikation mit den Mitschile-
rinnen und Mitschulern teilweise ausgeschlossen. Es kdnnte sein, dass
sie in dem handelnden Umgang, zumindest in diesem Fall, mehr Uber
ihre Tastgefuhle erfahrt, als Uber die sprachliche Kommunikation. Dies
konnte eine ausgleichende Funktion haben, durch ein selbstbestimm-
tes Handeln. Sie besitzt den Einfluss auf die Bewegung des in den
Handen gleitenden Kleisters und erfahrt zugleich etwas Uber den Stoff.
Der kompensatorische Aspekt konnte auch hier eine Begrundung fur
das Verhalten Begonyas sein. Demnach holt das Madchen nun nach,
was sie in jungen Jahren nicht erfahren konnte. Zudem kann die inten-
sive Auseinandersetzung mit der Masse dadurch bedingt sein, dass
das Madchen von der glibberigen Konsistenz und der Kihle des Kleis-
ters, der immer wieder Faden erzeugt und sich auf der Haut so merk-
wurdig anfihlt, fasziniert ist. Die tatsachlichen Beweggrinde kdénnen
auf der Oberflache anders erscheinen als das, was sie im Innersten
auslosen. Oftmals sind dem Handelnden selbst die Beweggrunde flur
ein spezielles Verhalten nicht verstandlich, da viele Prozesse unbe-

wusst ablaufen.

. Ausgelassenes Spiel

Begonyas Beschaftigung mit den Farben nimmt zum Ende einer der
Kunststunden an Ausgelassenheit zu. Gemeinsam mit Esra gipfelt das
Auftupfen der Farben auf den Babysaurier in ein lebendiges Toben,
das beiden viel Spal} bereitet. Nach und nach malen sich die Schule-
rinnen gegenseitig ihre Gesichter mit den Wasserfarben an. ,Pl6tzlich
drickt Esra ihrer Partnerin Begonya einen Tupfen Turkis auf die Na-
senspitze, Begonya revanchiert sich hierflr bei Esra mit einem von Es-
ra selbst gewahlten Farbton, einem griinen Tupfer. Dabei lachen beide
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Madchen ausgelassen.” (4/ 186/ Z. 600-4/ 186/ 604) Der Begriff ,re-
vanchiert" kundigt in der Beschreibung der Szene das Spiel, das sei-
nen Lauf nimmt, an. Die Revanche, bekannt als typischer Vorgang des
Spiels bedeutet gleichzeitig ein Duell oder einen Wettkampf. Ahnlich
konnte diese Szene empfunden werden, in der sich die Madchen ge-
genseitig anstacheln und in den impulsiven korperbezogenen Malatta-
cken jeweils die Uberlegene sein wollen. Dass es sich um einen spiele-
rischen Moment handelt, wird auch dadurch sichtbar, dass sich Esra
die Farbe, mit der sie angemalt wird, selbst aussuchen soll. Das dritte
Madchen der Gruppe, Serife, beginnt nun damit, Esras Gesicht mit
schwarzen Strichen zu bemalen. ,Die Situation bekommt eigendynami-
sche Zlge. Zunehmend scheint das sich gegenseitige Anmalen ftr die-
se drei Madchen spannender zu sein, als das Bemalen der Saurier.” (4/
187/ Z. 605-4/ 187/ 608) In der spielerischen Annaherung an die Farbe
als ein den eigenen Korper schmuckendes Ausdrucksmittel, zeigt sich
der Wunsch nach dem Ausleben individueller Empfindungen. Gleich-
zeitig sind die Madchen auf der Suche nach Spal3, der durch das ,ge-
genseitige Anmalen" in Form von dem Lachen uber die bemalte Freun-
din erzeugt wird. In dem hier beschriebenen Spiel, das im Gegensatz
zu der vernunftbetonten farblichen Gestaltung des Sauriers steht, bildet
die Selbstgentgsamkeit des freudigen, spaldintensiven Erlebens den
Mittelpunkt. Nach einer Weile sehe ich ,ein Madchen, das nun aussieht
wie ihr eigener Vater, mit einem um ihren Mund aufgemalten schwar-
zen Bart, einer gemalten blauen Brille und doch ein Kopftuch tragend,
das wundersamerweise keine Spur von Farbe aufweist." (4/ 187/ Z.
615-4/ 187/ 618) Selbstgenligsamkeit stellt nach OEVERMANN auf der
Ebene der blolien Wahrnehmung, die nicht zielgerichtet oder zweckori-
entiert erfolgt, den Ursprungsort asthetischer Erfahrung dar. Vermutlich
verlauft die Suche nach Spald und Freude bei den Schilerinnen eher
unbewusst. Sie wollen Spal} erleben, doch kann ich mir vorstellen,
dass sie dies durch das eigene Bedurfnis nach spielerischer Beschafti-
gung intuitiv erzeugen. Aus diesem Grund probieren sie verschiedene
Sachen aus, die keinem gestalterischen Nutzen unterliegen. Das dem

Betrachter dieser Szene mdglicherweise albern erscheinende Spiel der
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beiden Viertklasslerinnen besitzt fir die Madchen eine eventuell entlas-
tende Funktion, die von der Ernsthaftigkeit des Alltags ablenkt. Der be-
reits weiter oben angefuhrte Protokollausschnitt gibt das Erstaunen
wieder, das sich auf die Reinheit des Kopftuches von Begonya bezieht.
Trotz des aufbrausenden Spiels der Madchen weist es ,keine Spur von
Farbe" auf (vgl. Abb. 13, S. 190). Darin konnte sich die Vermutung bes-
tatigen, dass Begonya von ihren Eltern aufgefordert wird, sich diszipli-
niert zu verhalten und auf den sauberen Zustand ihrer Kleidung zu ach-
ten. Zwischen diesem elterlichen Druck, der dem ernsthaften Bemalen
des Sauriers in Form einer Erwartungshaltung ahnelt und dem ausge-
lassenen Anmalen der Gesichter, bewegen sich die Schulerinnen zwi-
schen Sinnlichkeit und Vernunft und nahern sich damit dem astheti-

schen Erleben an.

° Reflexion

Begonya versucht ihr korperlich-sinnliches Erleben mit dem Kleister in
ihren bisherigen Erfahrungshintergrund einzuordnen und aufert diese
Reflexion in dem Gruppengesprach, wie es ein Auszug daraus zeigt:

»Isch hab [...] mit Kleister gespielt und hier (beide Handflachen zeigend)
klebte alles wie ein @Kaugummi@ wie zwei Striche, wenn man die
Hande aufmacht.” (4/ 180/ Z. 370-4/ 180/ 373) Durch die in Worte ge-
fasste Assoziation mit einem klebenden Kaugummi wird versucht, das
neu erfahrene Medium mit seinen Bedeutungen fur sie selbst zu klaren.
Dabei weist der Vergleich des zahflussigen Kleisters mit dem ,Kau-
gummi” darauf hin, dass es ihr wichtig ist, die Faszination sprachlich
reflexiv zu verarbeiten. Begonya hatte bereits zu Beginn der empiri-
schen Untersuchung Probleme, sich sprachlich verstandlich zu ma-
chen. Dies konnte dadurch bedingt sein, dass im Elterhaus die tarki-
sche Muttersprache vorherrscht. Ihre AuBerung ist von daher ein Fort-
schritt auf der sprachlichen Ebene. Das den Menschen entspannende
Kaugummikauen wird von Begonya in ihre Hande verlagert. Der Kleis-

ter konnte in seiner Wirkung eine entsprechende Funktion besitzen, als
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Ausgleich flr ein partielles Unvermdgen der sprachlichen Mitteilung.
Eine andere Vermutung bezieht sich auf den Umgang mit dem Kleb-
stoff als bewusst auszukostende Erfahrung, die fur das Madchen neu
ist. Wie anhand des Beispiels mit dem Wasserfarbenmalen bereits
spekuliert wurde, dass das Madchen in ihrer elterlichen Umgebung
nicht die Moglichkeit hatte, sich mit dem Matschen und Farben ausein-
ander zu setzen, konnte dies auch auf den Kleister bezogen die Ursa-
che sein. Ein Gegenargument dafur ist, dass viele turkische Madchen
frlhzeitig in das Helfen im Haushalt miteinbezogen werden. Erfahrun-
gen, wie beispielsweise das Kneten von Teig mit den Handen, um Brot
oder turkisches Geback zu backen, werden in fruihen Jahren gemacht.
In diesem Fall hatte Begonya keine neue Erfahrung gemacht. Dennoch
sehe ich bei ihr in der Dominanz des tastenden Erlebens unterschiedli-
cher Materialien einen entscheidenden Hinweis darauf, dass dieses
Madchen innerhalb der Familie noch keine Erfahrungen mit dem Kne-
ten von Teig gemacht hat. Es wird nicht in allen tlrkischen Familien
noch selbst gebacken, wenn der Discount-Supermarkt gut zu erreichen

ist oder das Kaufen von Brot billiger und vor allem bequemer ist.

. Anspannung, Scheitern im Schaffensprozess (Mehmet)

OEVERMANN vertritt die Ansicht, dass das Scheitern und die dadurch
eventuell ausgeldste Krise bedeutende Merkmale Asthetischer Erfah-
rung darstellen konnen. In dem Fall von Mehmet und seinen beiden
Gruppenmitgliedern Metin und Murat ist eine deutliche Anspannung zu
sehen, sowie krisenhafte Anteile innerhalb der Auseinandersetzung mit
dem Saurier: ,Boah ich fass es nicht!* (3/ 165/ Z. 412-3/ 165/ 413) Ruft
Mehmet genervt in die Klasse. ,Es klappt einfach nicht!* (3/ 165/ Z.
413-3/ 165/ 414). Fieberhaft versucht er, die vier Beine zu befestigen.
Auf meine Frage hin, was es fur ein Saurier wird, entgegnet er unzu-
frieden: ,Das wird eine Schildkrote!* (3/ 165/ Z. 416) Der Plan der Jun-
gengruppe, eine ,Schildkrote” zu gestalten, erweist sich als undurch-

fuhrbar. Vermutlich stellt der Wunsch, eine Schildkrote zu basteln, das



Kapitel IV Eine eigene qualitative empirische Untersuchung 72
von Kunstunterricht in der Primarstufe

Bedulrfnis nach einem originellen Einfall dar. Die deutlichen Worte
Mehmets: ,Boah ich fass es nicht!" lassen auf eine hohe Frustration
schliel3en, die allein von ihm ausgeht, denn seine beiden Mitschuler
scheint der Misserfolg eher zu amusieren, denn zu stéren. Metin ,be-
trachtet lachend die Versuche Mehmets und auch Murat, [...] amusiert
sich. Die beiden Jungen geben Mehmet allerdings keine Tipps, sie be-
obachten die Situation, abwartend auf weitere Reaktionen." (3/ 164/ Z.
409-3/ 165/ 412) Scheinbar ist es Metin und Murat gleichgultig, was fur
einen Saurier der ideenflhrende Mehmet letztendlich gestaltet. Dahin-
gegen ist Mehmet ernsthaft daran interessiert, seinen Plan auszufih-
ren. Der Schuler wirkt ehrgeizig auf mich und fallt mir bereits mit seiner
Darstellung eines Waldlings als kunstlerisch begabt auf. Mit dem eige-
nen Scheitern an der Schildkrote wird sein Selbstbild zum Teil erschit-
tert. Er, der doch sonst gut zeichnen kann, schafft es diesmal einfach
nicht, die Ildee umzusetzen. Die dadurch ausgel6ste anfangliche Krise
und der Arger dariiber erdffnen dem Schiiler und seinen Mitgestaltern
schlie3lich einen Alternativplan in Form des Flugsauriers. ,Zu einem
spateren Zeitpunkt kehre ich an den selben Tisch zuriick und sehe,
dass die Gruppe den Entwurf der Schildkréte verworfen hat und nun
zwei Flugel fur die neue Idee, der Gestaltung eines Flugsauriers, zu-
rechtschneidet.” (3/ 165/ Z. 419-3/ 165/ 422) Das neue Ziel des Flug-

sauriers wird nun noch ernsthafter verfolgt als zuvor.

. Reflexion

Mehmet beschaftigt der glibberige und klebrige Kleister noch eine Wo-
che nach der Arbeit an den Sauriern. Wahrend einer in den praktischen
Kunstunterricht eingeschobenen Besprechung der noch unbemalten
Saurier im Stuhlkreis, die Uber eine von den Kindern selbst organisierte
Meldekette erfolgt, auRert er sich sieben Mal mit dem Wort Kleister.
Dabei redet der Schiiler direkt in die AuBerungen seiner sich vorher
meldenden Mitschiilerinnen und Mitschiiler hinein, ohne die AuRerun-

gen abzuwarten. Dies ist hier der Fall:



Kapitel IV Eine eigene qualitative empirische Untersuchung 73
von Kunstunterricht in der Primarstufe

.Menekse: Also wir haben die Dinosaurier mit (Drei Sek. Pause)...
Mehmet: Kleistar!

Menekse: ...mit verschiedenen Sachen bearbeitet" (4/ 171/ Z. 98-4/
172/ 101) Nahezu automatisch erfolgt die AuRerung Mehmets direkt zu
Beginn des Gruppengesprachs. Die AuRerung ,Kleistar" erfolgt zu-
sammenhangslos, dieser Aspekt wurde noch nicht angesprochen. Das
Wort scheint dem Jungen in den Gedanken herumzugeistern. Dies
kann daraus geschlossen werden, dass das Wort unvermittelt, schein-
bar durch einen inneren Impuls ausgeldst, in das Gesprach hineinge-
sagt wird. Seine Mitschilerin Menekse wird dabei einfach unterbro-
chen. Nachdem eine Reihe von Kindern zu den einzelnen in der Mitte
stehenden Sauriern Anregungen fur das weitere Gestalten gegeben
haben, redet Mehmet zum zweiten Mal in den Raum hinein:

.Klleistar (mit lauter Stimme), Kleistar (etwas leiser)" (4/ 175/ Z. 218)
Fiar den Jungen scheint eine Faszination von dem Kleber auszugehen,
die er bis zu diesem Zeitpunkt allerdings unerklart lasst. Es konnte
sein, dass er sich in dem haufigen Aussprechen des Begriffs Kleister,
reflektierend mit dem Gegenstand seiner Gedanken auseinandersetzt.
Mit der dritten AuBerung, zu der sich Mehmet erstmalig auch gemeldet
hat, erfolgt der Beginn einer Klarung der mentalen Auseinandersetzung
mit dem Kleister: ,Fir mich war wichtig, dass wir einen Dinosaurier
hinkriegen, dass wir nicht soviel Kleister nehmen, weil der Kleister, der
war &hm ganz doof, das &hm war, da wurde da immer der Flugel zu
platt, da musste man sich die Hande immer wieder waschen. Da war
im Waschbecken auch ganz viel Kleister beim Waschen, ab und zu war
wieder der Kleister." (4/ 177/ Z. 294-4/ 177/ 299) Mehmet benennt zu
Anfangs die Schwierigkeit, einen Dinosaurier zu gestalten. Es war fur
ihn an erster Stelle wichtig, dass ,wir einen Dinosaurier hinkriegen."
Der Junge hatte besondere Schwierigkeiten mit der Gestaltung der
Form. Als verantwortlich fur den platten Fligel des entstehenden Flug-
sauriers benennt er schlie8lich den Kleister, anstatt eine vielleicht un-
gunstige Herangehensweise seiner Gruppe:

~-Mehmet: Ma guck mal, der ist voll, da ist mehr Kleister als Zeitung!

l.: Jaa, da musst ihr noch etwas Zeitungspapier drtiberkleben.
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Mehmet: Also mehr Zeitung und dann auch noch Kleister.” (2/ 144/ Z.
14-2/ 144/ 16) Von Beginn an zeigt Mehmet sein Missbehagen dem
Kleister gegenuber, wie die vorangegangene Passage verdeutlicht.
Durch die AuRerung: ,und dann auch noch Kleister" teilt er seinen per-
sonlichen Unmut mit. Er ist uber das weitere Verwenden des Klebers
nicht gerade begeistert. Es kann an dieser Stelle vermutet werden,
dass hinter der Abneigung des Kleisters als adaquates Gestaltungsmit-
tel etwas anderes steckt. Vielleicht erweckt die glibberige Konsistenz
Ekelgefihle. Die ,Hande immer wieder waschen" zeigt, dass sich der
Junge nach jedem kleinsten Kontakt mit dem Kleister die Hande wa-
schen mochte und verbildlicht den Wunsch nach Reinheit. Eine ver-
starkte Reflexion auf der Ebene des sprachlichen Ausdrucks kann in
der folgenden gefliisterten AuRerung ausgemacht werden: ,Kleistar (im
Flasterton), Kleistahar!" (4/ 179/ Z. 349) So vermittelt der zweite Aus-
spruch in seiner Silbenbetonung und Langgezogenheit besonders die
zah-wabbeligen Qualitaten des Materials. Mit der in normaler Lautstar-
ke betonten AuRerung ,Kleistahar" empfindet der Schiiler auf der Ebe-
ne der sprachlichen Betonung die Materialbeschaffenheit, die ihn im
Innersten bewegt, nach. Ahnlich erfolgte es auch bei Begonya. Das
Wort zieht sich in dieser speziell erzeugten Betonung und Dehnung des
hinteren Wortteils lang wie es Kleisterfaden zwischen zwei Fingern der
Hand tun. Die Ebene der Reflexion ist hier sichtbar, doch bleibt eine
daruber hinausgehende Klarung der Bedeutung des Kleisters aus. Das
mit dem Phanomen allerdings mehr negative als positive Aspekte ver-
bunden werden, geht eindeutig aus der anschlieRenden Passage her-
vor: ,Am Anfang dachte ich das wird Uberhaupt nix, weil wir noch mit
Klebeband gearbeitet haben, wir hatten mit Kleister noch nicht ange-
fangen, aber es ist auch besser so." (4/ 179/ Z. 365-4/ 179/ 367) Auf
die vorformulierte, der Besprechung der Arbeiten dienende Frage der
Lehrerin ,Was hast du bei der Arbeit gefuhlt?" (4 / 179/ Z. 348) antwor-
tet Mehmet intuitiv: ,ich hab Kleister dabei gefuhlt (leise). Isch hab
Kleister eigentlich gefuhlt, bah!" (4/ 179/ Z. 367-4/ 180/ 369) Diese
Aussage unterstreicht wiederholt, wie bedeutend der Eindruck fir den

Schuler ist, da er bis in die Besprechung der Arbeiten hineinreicht.
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Mehmet erwahnt das Klebemittel standig und aul3ert sich im Gegensatz
dazu kaum zu dem Produkt seiner Gruppe. Die personlichen Erfahrun-
gen mit dem Kleister besitzen scheinbar fur ihn eine hohere Prioritat als
das Resultat des Flugsauriers, den er nicht erwahnt. Auf die Aussage
llias, der den Kleister wahrscheinlich ironisch gemeint als ,lecker" (4/
180/ Z. 389) bezeichnet, entgegnet Mehmet: ,Baah, Kleistertrauma!"
(4/ 180/ Z. 390) und an etwas spaterer Stelle: ,Baaha, Kleister!" (4/
181/ Z. 405) Dies wirft er wiederum spontan ein. Mehmet redet generell
haufiger, ohne sich vorher zu melden. Dies stellt also keine Besonder-
heit dar. Andererseits weisen seine Einwlrfe oft darauf hin, dass er
uber ein hohes Wissen verfugt, so war er der einzige der Schulerinnen
und Schuler, der den anderen schilderte, dass ich auf die Universitat
gehe und noch Prufungen machen musse, bis ich das Referendariat
beginnen koénne. Unter Ausdricken wie Studium, Universitat oder Refe-
rendariat kdnnen sich die meisten Viertklassler noch nichts vorstellen.
Der Ausruf Mehmets: ,Kleistertrauma" ist ein weiterer Hinweis darauf,
dass dieser unruhige Junge, der unter einem gewissen Mangel an
Selbstkontrolle leidet, sehr intelligent ist. Trotz der Auffalligkeiten be-
kommt Mehmet viel von schulischen und aul3erschulischen Wissensin-
halten mit. Das Wort Trauma beispielsweise ist innerhalb des Wort-
schatzes eines elfjahrigen Jungen sehr ungewohnlich. Neben der
Kenntnis des Ausdrucks scheint er zudem die Bedeutung zu kennen,
da er das Wort mit dem verhassten Kleister in Verbindung bringt. Sein
Missfallen gegenuber der Klebemasse kann unter anderem auf die Zu-
standsveranderung des Kleisters gerichtet sein. Dieser spannt, sobald
er trocknet, die Haut auseinander. Nachdem Begonya angemerkt hat,
dass der Kleister an den Handen etwas weh tut, pflichtet Mehmet ihr
bei: ,Ja bei mir war das voll eklig, weil das spater getrocknet ist." (4/
180/ Z. 396) Im Nachhinein finde ich diese Wortmeldung allerdings et-
was widerspruchlich. Es kann kaum moglich sein, dass Mehmet den
trocknenden Kleister Uberhaupt erleben konnte, da er sofort nach je-
dem Korperkontakt die Hande oder Arme wascht. Hat er die penible
Reinigung etwa versaumt? Andererseits kann dies ein Hinweis darauf

sein, dass der Kleister neben der Abneigung auch Faszination und da-
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mit ambivalente Gefiihle bei Mehmet auslost. In diesem zweiten Fall
lasst er es zu, den Kleister auf einem Bereich seiner Haut trocknen zu
lassen. Vielleicht mochte er ausprobieren, wie es sich anfuhlt und was
passiert. Kinder testen unter anderem ihre Grenzen aus und spielen mit
dem Gefiihl des Abscheus und der Uberwindung. Es konnte zudem
sein, dass die durchsichtig gewordene getrocknete Kleisterhaut Asso-
ziationen zu bereits Bekanntem auslost oder Erinnerungen weckt, die
bis dahin im Verborgenen blieben. Die pergamentartige Kleisterschicht
wirkt durch die Trocknung wie diinne Hautschichten, die sich allmahlich
I6sen, wie beispielsweise nach einem Sonnenbrand oder bei einer Bla-
se am Ful3. ,Dann mussten wir spater wieder mit dem Kleister arbeiten,
da waren so Blasen auf dem Dinosaurier und dann mussten wir auf die
Blasen drauf hauen, damit sie kaputt gingen. Das fand ich nicht so toll!"
(4/ 181/ Z. 431-4/ 181/ 434) Mehmet missfallt das Arbeiten mit dem
Kleister in besonderem Mal3e, was intendiert wird durch seine Aussa-
ge: ,mussten wir [...] arbeiten". Mehmet ist der Ansicht, dass die Arbeit
mit dem Kleister von der Lehrerin vorrausgesetzt wurde. Indem er dies
als Zwang ansieht, kann er sein Unbehagen oder seinen Arger noch
unterstreichen. Zwar sollte durch das Gestalten mit Pappmachée eine
ausreichende Stabilitat erzielt werden, die Menge an Kleister wurde
jedoch nicht vorgeschrieben. Die Lehrerin riet lediglich dazu, Kreppkle-
beband und Kleister zu verwenden. Mehmet hatte sich auch innerhalb
seiner Kleingruppe in der Kleistergestaltung zurickziehen oder die ge-
samte Gruppe hatte den Kleister sparsamer anwenden kénnen, um als
Ausgleich mehr Klebeband zu verwenden. Dennoch wahlten sie den
Kleister als Hauptklebemittel. In dem Satzteil ,auf die Blasen drauf
hauen" kdnnten sich Aggressionen dem glibberigen Kleber gegenuber
zeigen, die dadurch leichter abgebaut werden konnten. Denn statt
,hauen" zu sagen, hatte der Junge gleichermalien die Blasen kaputt
dricken sagen kénnen. Doch Mehmet fand selbst das Hauen ,nicht so
toll", was darauf hindeuten konnte, dass er die moglichen Losungswe-
ge zu einem entspannten Umgang nicht beschreiten will. Lieber ver-
harrt er in dem Zustand der Abneigung und des Argers, fiir den er allein

das Klebemittel verantwortlich macht.
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4.5.2.2 Individualisierender Unterricht

4.5.2.2.1 Werkstattunterricht

Im folgenden beschranke ich mich in der Analyse exemplarischer Text-
stellen und Aussagen der Schulerinnen und Schuler auf den Werkstatt-
begriff in kunstpadagogischer Hinsicht. Merkmale von Werkstattunter-
richt werden anhand von Stichpunkten betrachtet, die aus der im ersten
Kapitel erfolgenden Beschaftigung mit kunstpadagogischer Fachlitera-

tur hervorgehen.

. Prozessorientierung

In dem beobachteten Kunstunterricht ist die Aufgabenstellung, die je-
weils sehr offen von der Lehrerin formuliert wird, durch einen prozes-
sual sich entwickelnden Losungsweg gekennzeichnet. Dieser kann
sehr langsam erfolgen und den Schulerinnen und Schulern eine Menge
Geduld abverlangen, bis sie mit dem Endprodukt ihrer Gestaltung zu-
frieden sind. Als auffallig erwies sich die Tatsache, dass ein Grofteil
der Schilerinnen und Schuler in der Sauriergestaltung nicht bei der

Durchfihrung des ersten Entwurfs verblieb. Die beiden folgenden Aus-

schnitte geben diese Beobachtung wieder:

.Mechtap: Alle waren anfangs daftir, dass wir einen Tyrannosaurus

machen.

l.: Und dann wolltet ihr erstmal einen Vierbeinigen machen?

Mechtap: Ja dann nen Vierbeinigen, dann ein Wassertier und dann
wiedern Tyrannosaurus. Von einem Tier kommt man zum
anderen. Ein Tier klappt nicht und dann guckt man ob ein
anderes besser passt." (2/ 147/ Z. 131-2/ 148/ 137)

Auch in Menekses Gruppe herrscht zuerst Unentschlossenheit:

.Menekse: Well als erstes wollten wir ein (2 Sek. Pause) ein éh

Dreihorn machen das haben wir jetzt doch nicht gemacht.
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Da haben wir, dann wollten wir'n Tyrannosaurier Rex ma-
chen. Dann einen wo wir nicht wissen wie er heil3t der hat so
Horner und der hat einen so dicken Schwanz und danach
wollten wir einen Langhals machen.” (2/ 148/ Z. 159-2/ 148/
164)
Mechtap und ihre Gruppe zeichnet sich besonders durch Flexibilitat
aus. Es werden immer wieder neue Losungen fur den Dinosaurier ge-
funden, in dem Entwurfe korrigiert und sogar komplett verandert wer-
den. Dabei orientiert sich die Gruppe sowohl an den vorfindbaren und
gewahlten Materialien als auch an den eigenen Ideen, die je nachdem
gut oder schlecht durchfuhrbar sind. Mechtaps Gruppe strahlt Zuver-
sicht aus, denn nach dem ersten nicht funktionierendem Saurierentwurf
wird das Thema der Arbeit trotzdem weitergefuhrt und nicht etwa we-
gen eines Misserfolges vorschnell aufgegeben. Bei Menkese, Rana,
llias und Simon werden ebenfalls die ersten Ideen verworfen, nachdem
sie in Ansatzen anhand der zur Verfligung gestellten Materialien aus-
probiert wurden. Die vierte Idee des Langhalses schliefdlich wird zu En-
de gefihrt, ich denke, dass die Gruppe zu diesem Saurier die pas-
sendsten Materialien, wie beispielsweise eine lange Papprolle hat, die
sich fur den Hals des Langhalssauriers besonders gut eignet und des-
wegen der Entwurf konkretisiert wird. Innerhalb des Gestaltungspro-
zesses werden die Ideen frei erprobt und das Resultat, der Durchfuhr-
barkeit gemaf, dem neuen Entwurf angepasst. Als Beobachtung lasst
sich in beiden Fallen festhalten, dass die Orientierung an dem Gestal-
tungsprozess nicht nur einseitig geldst werden kann, sondern vielfaltige
Maoglichkeiten der Durchflihrung bietet. Daraus resultiert meiner Mei-
nung nach die Unentschlossenheit fur eine spezielle Art von Saurier, da
es ja so viele verschiedene gibt, die alle dargestellt werden konnten.
Diese Vielfalt der Moglichkeiten bietet jedem Kind, seines individuellen
Vermogens und seiner Interessen nach, die Chance auf einen motivie-
renden und erfullenden, kunstlerischen Umgang im Gestaltungspro-
zess und schafft dartber hinaus eine gro3e Menge an Moglichkeiten,
sich mit den Gegenstanden ausprobierend auseinander zu setzen, wie

es die entstehende Experimentierfreude zeigt, die nun erlautert wird.
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. Experimentierfreude

Die eben beschriebenen Hinweise auf prozessorientierten Unterricht
zeichnen sich gleichzeitig auch durch haufig auftretende Experimen-
tiersituationen aus, die unter anderem durch Werkstattsituationen pro-
voziert werden. Das grofle Angebot an Materialien, sowie fehlende
Vorbilder und Lésungsmoglichkeiten provozieren die Imagination und
das freie Experimentieren mit den Gegenstanden. Im folgenden zitier-
ten Ausschnitt konnte eine der vielen vorhandenen Experimentiersitua-
tionen beobachtet werden:
l.. Wie kommt es, dass ihr nun doch einen Tyrannosaurus Rex macht?
Mechtap: Als ich das Ding einfach mal in die Rolle gesteckt hab, hab
ich gemerkt, dass das dadrin bleibt dann hab ich den Tyran-
nosaurus ausprobiert und das passt." (2/ 147/ Z. 125-2/ 147/
128)
Die Versuche des Madchens, das ,Ding" in die Rolle zu stecken, fliihren
als geglucktes Experiment schlieBlich fur die Schilerin zu einer pas-
sablen Losung. Mechtap bezeichnet mit dem Ausdruck ,Ding" den vor-
her an den Saurierkorper befestigten Halsansatz, der zu dem zuvor
beabsichtigten Wassertier gehorte. Da es ihr nun gelingt, den Hals mit
einer Papprolle zu verlangern, wird der von allen gewunschte Tyranno-
saurier Rex verwirklicht, wobei sich ein wenig spater zeigt, dass die
Lésung doch nicht toleriert wurde. Ich vermute, dass die Zweifel durch
die wegen der beiden instabilen Hinterbeine nichtausreichende Stand-
fahigkeit des aufrecht auf den Hinterbeinen gehenden Tyrannosauriers
ausgelost wurden. Die Gruppe probiert ein neues Mal diverse Alternati-
ven aus, bis sie zu ihrem Endresultat gelangt, wie es  Mechtap wah-
rend der Besprechung der Saurier im Stuhlkreis schildert: ,wir konnten
uns erstmal gar nicht entscheiden was fur n Dinosaurier es werden soll-
te. Haben wir dann zum Schluss ein Wassertier gewahlt, wir haben aus
dem langen Schwanz einen Kopf gemacht, sonst den alten Kopf, den
haben wir abgemacht und stattdessen einen so ne Schwanzflosse ge-
klebt" (4/ 172/ Z. 120-4/ 172/ 125) Das Wassertier, welches sich zu
dem Zeitpunkt des Protokollausschnitts noch im Rohzustand ohne farb-
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liche Bemalung befindet, stellt schlielich das Endresultat der Grup-
penarbeit dar. Es ist besonders wichtig fur die Schulerinnen und Schu-
ler, ihre entwickelten Ideen auch auszuprobieren und somit deren
Durchfuhrbarkeit selbst zu Uberprufen. Erst durch das eigene Handeln
kénnen Vorstellungen Lernprozesse evozieren, die tiefere Erkenntnisse
vermitteln, welche nicht durch die reine Vorstellungskraft gewonnen
werden konnen. Dies wird als entdeckendes Lernen bezeichnet. Expe-
rimente verweisen sehr anschaulich auf Probleme und mogliche Denk-
fehler in der kindlichen Planung und erfordern gleichzeitig ein Suchen
nach alternativen Losungen. Zudem wird durch diesen experimentellen
Aspekt des Werkstattunterrichts ein selbststandiges Arbeiten, die Aus-
dauer und Offenheit fir unkonventionelle und manchmal auch abwegig
erscheinende Ldsungen gefdrdert. Bestarkt wird ein Experimentieren

durch verschiedene vorhandene Materialien.

. Materialvielfalt

Auf den Anregungsreichtum vieler mdglichst verschiedener Materialien
legt die Lehrerin groRen Wert. Neben einem Regal in dem ,alte Marme-
ladenglaser als Wasserbehéalter zum Malen mit Wasserfarben, [...] Zei-
chenbldcke, [...] Skizzen- und Schmierblatter" (3/ 159/ Z. 211-3/ 159/
213) gesammelt werden, steht in einem Nebenraum der Klasse, der fur
den Englischunterricht genutzt wird, ein geraumiger Doppelschrank.
~Stapelbare Kunststoffkisten und Pappkartons, die randvoll mit den un-
terschiedlichsten Materialien geflllt sind", stellen den Schrankinhalt
dar. (3/ 159/ Z. 218-3/ 159/ 219) Um mit Wasserfarben malen zu kon-
nen, stehen Wasserglaser bereit, wie es im ersten Ausschnitt des Pro-
tokolls festgehalten wurde. Dies stellt allerdings keine Besonderheit in
dem Kunstunterricht der Primarstufe dar. Es wird meinen Erfahrungen
nach neben dem gemeinschaftlichen Basteln nach Gebrauchsanwei-
sung der Lehrerin oftmals auf das farbige Gestalten mit Wasserfarbkas-
ten auf dem standardisierten Blatt-Format DIN A 3 zurickgegriffen. Aus

eigener Schulzeit sind mir die verschiedensten Themen, die mit diesen
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Deckfarben malerisch umgesetzt werden sollten, in Erinnerung geblie-
ben. Von dem farblichen Darstellen eines Regentages, also dem Men-
schen unter einem bunten Schirm, Uber die Verbildlichung des Nils
Holgersohn und seinen Gansen, die bestenfalls aus Tonpapier ausge-
schnitten und auf den Wasserfarbhintergrund aufgeklebt wurden, bis
hin zum Malen des Torwarts eines Fulballspiels. In dem Kunstunter-
richt von Frau P. allerdings steht, statt von der Lehrerin stark vorstruk-
turierter Themen und dessen detailliert geplanter Umsetzung, gerade
die Eigenaktivitdt und das Fordern der Imagination der Schilerinnen
und Schiler im Vordergrund. Das Adjektiv ,randvoll" des zweiten Pro-
tokollausschnittes betont das Engagement der Lehrerin in bezug auf
die zur Verfugung gestellte Auswahl der Gestaltungsmittel und zeigt
gleichzeitig die Bewunderung und das Staunen meinerseits Uber die
erblickte Menge. Haufig war es im von mir beobachteten Kunstunter-
richt diverser Grundschulklassen der Fall, dass jeweils in der lehrerori-
entierten Vorbereitung eines Gestaltungsthemas begrenztes Material
hinzugezogen wurde. Das Angebot einer groRen Auswahl, das ohne
Vorschrift der Lehrerin genutzt werden kann, ist mir in den beobachte-
ten Kunststunden zu der Gestaltung der Waldlinge sofort positiv aufge-
fallen. Eine von den Schilerinnen und Schulern frei gewahlte Umset-
zungsart der selbstausgesuchten Materialien ist hier explizit erwinscht,
um Kreativitat, Individualitat in den entstehenden Produkten, den Um-
gang mit Werkzeugen und Materialien unter anderem auf motivierende
Weise zu ermoglichen und dabei die Freude am Selbstgestalten zu
erhalten. ,Vielfarbige verschiedene Wollknduel, Faden, Drahte, Holz-
und Kunststoffperlen, Pailletten, Moosgummibdgen, Watte, Toiletten-
papierpapprollen, Kartons und Papiere verschiedenster Formate, Far-
ben und Art, Silber- und Transparentpapier und noch weitere Materia-
lien bilden einen Fundus zum kreativen Gestalten." (3/ 159/ Z. 219-3/
159/ 223) Der eben zitierte reichhaltige Materialschatz zeigt, dass die
Lehrerin vielleicht auch in Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kolle-
gen viel sammelt und investiert. Dadurch erhalt sie engagiert einen auf
Selbststandigkeit abzielenden Rahmen flr ein kreatives Gestalten frei-

er Art aufrecht. Die aufgezahlten Gestaltungsmittel weisen unterschied-



Kapitel IV Eine eigene qualitative empirische Untersuchung 82
von Kunstunterricht in der Primarstufe

liche haptische Qualitaten auf und bieten in der Wahl den Kindern die
Moglichkeit der Freude erzeugenden Gestaltung. Kinder, die nicht ger-
ne malen oder die ihre Vorstellungen umsetzen wollen, es aber in ei-
nem Unterricht, in dem die Lehrperson Arbeitsschritte detailliert vorgibt,
nicht konnen, entwickeln leicht Frustrationen. Dem wirkt die Konzeption

Werkstatt entgegen.

4.5.2.2.2 Projektorientierter Unterricht

Merkmale projektorientierten Unterrichts sollen im folgenden fokussiert
betrachten werden. Dabei wird durch das Einbeziehen der sechs Struk-
turmerkmale projektorientierten Unterrichts nach Gunter OTTO es er-
madglicht, relevante Textstellen vertiefend zu betrachten. Die Oberbeg-
riffe werden unverandert Ubernommen, da sie meiner Ansicht nach o-

ber eine hohe Aussagekraft verfugen.

(1) Mitplanung

Eine Atmosphare, die auf der Mitbestimmung aller Schuilerinnen und
Schuler basiert, konnte ich verstarkt sowohl im Kunstunterricht als auch
im weiteren Fachunterricht beobachten. Bereits bei der Themenstel-
lung, nach dem Abschluss der Stabpuppen Waldlinge, wurde die Klas-
sengemeinschaft von der Lehrerin dazu aufgefordert, drei Winsche auf
je einen Zettel zu schreiben, die eingesammelt wurden. Anhand der
Vorschlage erfolgte im Anschluss die Auswertung des meistgewunsch-
ten Themas und dessen Formulierung durch die Lehrerin. Die an erster
Stelle genannten Dinosaurier wurden direkt aufgegriffen. Zudem schlu-
gen einige der Kinder das Thema Planeten und Weltall vor, was aus
Zeitgrunden nicht aufgegriffen werden konnte. Das Gestalten von Sau-
riern aus Pappmacheé in der von den Schulerinnen und Schilern favo-
risierten Gruppenarbeit zeichnet sich im Vergleich zu den Waldlingen

durch Aspekte des projektorientierten Unterrichts aus. Die Mitplanung
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der Lernenden ist zudem in der Arbeitsorganisation sichtbar, wie es
aus dem folgenden Satz der Lehrerin hervorgeht: ,Ihr habt euch dazu
entschieden, in Gruppen einen grol3eren Saurier zu gestalten, anstatt
jeder fur sich einen kleinen." (3/ 155/ Z. 91-3/ 155/ 93) Wie es zu er-
kennen ist, bezieht Frau P. ihre Klassengemeinschaft zur Durchfiihrung
des Themas Saurier mit ein. Die Mehrheit der Kinder winschte sich die
Sozialform der Gruppenarbeit, dies wurde durch ein Gesprach ersicht-
lich. Das gemeinschaftliche Arbeiten hat einen hoheren Stellenwert als
die Aussicht, einen eigenen Saurier zu gestalten. Ich kann mir vorstel-
len, dass es fir die Schilerinnen und Schiler wichtig ist, kooperativ
miteinander umzugehen, da die letzten gemeinsamen Wochen vor dem
Schulwechsel begonnen haben. Die ersten vier Grundschuljahre haben
ein Zusammengehdrigkeitsgefuhl erzeugt, das trotz einzelner tempora-
rer Streitigkeiten besteht. Anhand eines Gesprachs mit vier Schulerin-
nen wahrend der Pause ist dieser Aspekt deutlich geworden. Mechtap
auldert ihre Traurigkeit: ,FUr mich ist das jetzt so wir waren vier lange
Jahre zusammen. Ich fuhl mich jetzt so, als ob wir eine Familie warn
und wenn wir jetzt vielleicht alle auf eine andere Schule gehen ist es fir

mich ein Geflhl, als ob jeder nach dem anderen soo stirbt." (1/ 143/ Z.

123-1/ 143/ 127) Sie unterstreicht mit inrer AuBerung ,vier lange Jahre"
die enorme Bedeutung der Uber die Jahre andauernden Grundschul-
zeit. Der Ausspruch erinnert mich an Redewendungen Erwachsener,
die sich rlckblickend erinnern und erscheint mir fur ein zehnjahriges
Madchen untypisch. Ihr Vergleich der Klassengemeinschaft mit ,Fami-
lie" unterstreicht den Aspekt der Vertrautheit und weist dariber hinaus
auf ein Geborgenheitsgefuhl Mechtaps hin. Die gewlinschte Gruppen-
arbeit beinhaltet das Problem der Gruppenbildung, die zufriedenstel-
lend fur alle Beteiligten verlaufen sollte. Frau P. Iasst hier den Schule-
rinnen und Schulern abermals ein Héchstmald an Mitbestimmung: ,lhr
habt euch in der letzten Stunde die Gruppen selbst ausgesucht” lautet
ihre Anmerkung zu der bereits in der Vorstunde erfolgten Organisation
(3/ 155/ Z. 98-3/ 156/ 99) .Um die Gruppenbildung zu initiieren, wahlte
sie funf Kinder aus, die jeweils eine der Gruppen reprasentierend, ihre

Namen nebeneinander an die Tafel schreiben sollten. Im Anschluss
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daran konnten sich die weiteren Schulerinnen und Schiler in ihre ge-
wunschte Gruppe eintragen, was einen grof3eren Teil der Unterrichts-
zeit in Anspruch nahm. Ich bemerkte, dass sich wahrend der Gruppen-
findung einige Kinder, die sich bereits mit dem Namen eingetragen hat-
ten, doch in eine andere Gruppe schrieben. Nach einer Zeit hatten sich
schliel3lich die Gruppen gefunden, woraufhin sich die Lehrerin die
Konstellationen notierte, um fur eventuell auftretende Fragen diesbe-
zuglich abgesichert zu sein. Die Mitsprache und Mitplanung der Kinder
bildet in einer angemessenen Planung ein gutes Fundament fir ein
nahezu harmonisches Zusammenarbeiten. Gleichzeitig waren die Kin-
der selber fur ihre Gruppenwahl verantwortlich und mussten sich in Ab-
sprache mit den Mitschilerinnen und Mitschulern arrangieren. Dadurch
wurde neben der Selbststandigkeit auch die Sozialkompetenz gefor-
dert.

(2) Interdisziplinaritat

Das Einbeziehen mehrerer Facher ist innerhalb des Unterrichts an der
Grundschule besonders gut mdglich, da meist der Klassenlehrer / die
Klassenlehrerin den Grofteil des Fachunterrichts leistet. Im Kunstun-
terricht sind Bezuge zu weiteren Bereichen des Lebens und des Ler-
nens wunschenswert, da die Schulerinnen und Schuler sich auch im
aullerschulischen Leben Erfahrungen und Wissen uber die Fachgren-
zen hinaus aneignen. Zudem kann durch die Verknipfung von Informa-
tionen verschiedener Betrachtungsweisen der Inhalt besser eingeord-
net und behalten werden. Das Gestalten der Saurier wurde von der
Lehrerin im Kunstunterricht folgendermalen initiiert: ,Wir haben in der
letzten Stunde damit begonnen, Uber Saurier zu sprechen, was wisst
ihr noch?" (3/ 155/ Z. 73-3/ 155/ 74) Woraufhin die Schulerin Latifa ent-
gegnet: ,Saurier bedeutet schreckliche Echse!" (3/ 155/ Z. 81) Mechtap
Jrattert fast mechanisch mogliche Griinde fur das Aussterben der Sau-
rier herunter. Manche Leute behaupten, ein Komet wéare Schuld an

dem Aussterben der Saurier, andere sagen die Eiszeit und wieder an-
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dere meinen, ein Vulkanausbruch. Was wirklich passiert ist, dass weif3
niemand." (3/ 155/ Z. 85-3/ 3/ 89) Die Lehrerin wahlt als Einstieg in das
praktische Gestalten die Reorganisation der letzten Stunde, in der das
Thema besprochen wurde, um einen Ubergang zum Fach Kunst her-
zustellen. Dabei fordert sie ihre Schilerinnen und Schiler dazu auf, ihr
Wissen zu den Dinosauriern zu aul3ern. Frau P. bezieht hier bewusst
die auerkunstlerischen Aspekte mitein, damit ein umfassenderes Bild
von dem behandelten Thema entstehen kann. Das interdisziplinarische
Moment kommt auch in den AuRerungen der beiden Schiilerinnen zum
Ausdruck, so zeigt Latifa, dass sie die aus dem Lateinischen Ubersetzte
Bedeutung fur Saurier kennt, was auch zu dem Bereich des Allge-
meinwissens zahlt. Mit den potentiellen Grinden des Aussterbens der
Dinosaurier wird von Mechtap eine Parallele zu den Naturwissenschaf-
ten gezogen, dem Sachunterricht der Grundschule. Einen bedeutenden
Anteil macht innerhalb des Kunstunterrichts auch der sprachliche Be-
reich aus. Anhand des Verbalisierens von Vorschlagen, Meinungen
und Urteilen findet somit in der Zwischenbetrachtung der Saurier im
Stuhlkreis anwendungsorientierter Sprachunterricht statt. An diesen
beschriebenen Blickwinkeln unterschiedlicher Schulfacher wird ver-
deutlicht, dass der Anteil an Interdisziplinaritat in dem beobachteten

Kunstunterricht gegeben ist.

(3) Bedurfnisbezogenheit

Es zeigt sich in zweierlei Hinsicht, dass die Bedurfnisse der Kinder mit-
einbezogen werden. Zum einen in der bereits erlauterten Mitbestim-
mung der Schulerinnen und Schduler, die u. a. in Form der Zettelab-
stimmung erfolgte. Die Winsche der Kinder wurden der Lehrerin auf
diesem Weg mitgeteilt, woraus die personlichen Bedurfnisse des Klas-
senverbands abgeleitet wurden. Die Dinosaurier und auch der Welt-
raum, der leider nicht mehr thematisiert werden konnte, stellen die Inte-
ressen der Kinder dar. Ein intensives Bedurfnis nach dem Ausleben der

Fantasie, sowie die Lust am Spielerischen, drickt sich ebenfalls in den



Kapitel IV Eine eigene qualitative empirische Untersuchung 86
von Kunstunterricht in der Primarstufe

AuBerungen aus, die zwei Madchen wahrend eines Gesprachs in der
Pause machten. So wurde mir erzahlt, dass die vier in das Gesprach
involvierten Madchen einem Club angehéren, in dem zur Zeit das
Thema Hexen besprochen wird. Die Madchen besitzen einen Clubna-
men, der mit dem Buchstaben K anfangt und ,haben auch kleine Elfen
auf den Schultern" (1/ 142/ Z. 98) wie es Menekse andeutet. Ich fuhle
mich ein wenig als eine Eingeweihte in einen geheimen Bereich dieser
Madchen, den sie vor dem Grol3teil der Klasse verborgen halten, aus
Angst vor Gelachter und den Kommentaren einiger Mitschulerinnen
und Mitschuler, die sich dartber lustig machen koénnten. ,Menekse:
Manche Kinder haben uns auch gehénselt, uns Hexen oder so ge-
nannt." (1/ 142/ Z. 89-4/ 3/ 90)

Dass die Themen ebenfalls den Bedurfnissen der meisten Jungen ent-
sprechen, verdeutlicht die Saurierarbeit. So ist fur Batikan das zerstére-
rische Potential des Dinosauriers besonders interessant, wie er es in
dem Satz: ,Das ist ein Panzer" (2/ 150/ Z. 227) wahrend des Arbeitens
an dem Saurier thematisiert. Der Junge kleiner Statur assoziiert mit
dem durch die Eierkartons bedingten kantigen und machtigen Korper
ein Kriegsgefahrt, was dafur sprechen konnte, dass der schmachtige
Junge entstehende Aggressionen abbauen will, in dem er sie auf den
Saurier projiziert. Auch kann ich mir als weiteren Grund vorstellen, dass
Batikan, wie andere Grundschulkinder auch, durch Zeichentrickforma-
te, die zerstorerische Elemente beinhalten, beeinflusst wird. Vermutlich
ist die Gefahr eines Uberdimensionierten Fernsehkonsums, der oft Uber
das Anschauen von Kinderfilmen hinausgeht, in manchen Familien des
sozialen Brennpunktes tendenziell héher, als es in anderen Gebieten
der Fall ist. Der Einfluss von Fernsehen, Videofilmen und zunehmend
auch PC-Spielen kann in diesem Zusammenhang als pragend be-
zeichnet werden. Generell bietet das Thema Saurier in seiner plasti-
schen Verwirklichung den Schiulerinnen und Schilern eine gute Identi-
fikationsmoglichkeit. Dies erkenne ich daran, dass zum Ende der Ges-
taltung eine grof3e Zufriedenheit in der Klassengemeinschaft ersichtlich
wurde und jeder Saurier eine Wertschatzung durch die Kinder erfuhr.

Das Madchen Latifa betont: ,hier sind ganz viele Dinosaurier [...] in
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sehr verschiedenen Formen, also ich finde, sie sind schon sehr schon
geworden" (4/ 1724/ Z. 108-4/ 172/ 111) Die Schulerin zeigt mit ihrer
AuRerung, dass sie jeden Saurier fiir gelungen halt, sogar ,sehr schon"
findet und nicht nur den aus ihrer eigenen Gruppe, wie es manchmal
der Fall ist. Ihre Einschatzung erfolgt, obwohl die Dinosaurier noch im
Rohzustand sind. Das ,schon" sehr schon deutet an, dass trotz der bis
dahin fehlenden Farbe die Form bereits Uberzeugt. Die gelungene und
ideenreiche Gestaltung der Saurier zeigt besonders gut, dass sich na-
hezu jedes Kind innerhalb der Gruppe motiviert mit der Aufgabe aus-
einander setzte und das Thema den Bedurfnissen der Schilerinnen

und Schiler entsprochen hat.

(4) Produktorientierung

Im Kunstunterricht der Grundschule steht im Vergleich zu dem eben-
falls theoretische Elemente beinhaltenden Kunstunterricht an weiterfuh-
renden Schulen generell ein entstehendes Produkt im Mittelpunkt der
Experimente mit diversen Materialien, wobei auch der Gestaltungspro-
zess an sich wichtig ist. Das Resultat gibt anschlielend Hinweise auf
die Art und Weise der Gestaltung, auf den spezifischen Entwicklungs-
prozess und versinnbildlicht sowohl Schwierigkeiten als auch freudige
Momente, die wahrend des Arbeitsprozesses entstanden sind. Mech-
tap empfindet gedanklich den Gestaltungsweg des Langhalssauriers
von Rana, Menekse, Simon und llias nach, als sie bewundernd die ge-
lungene Halspartie betrachtet: ,Boah, wie habt ihr diese tolle Form nur
hingekriegt! Ihr hattet doch so ne Art Rolle, ne?" (2/ 149/ Z. 192-2/ 149/
193) Sie zeigt ihr Interesse fur die Endresultate anderer Gruppen und
erfahrt gleichzeitig Gestaltungstricks ihrer Mitschulerinnen und Mitschu-
ler. Aus einem halbfertigen oder bereits abgeschlossenen Produkt ist
nicht allein der Lern- und Erkenntnisgewinn fur die verantwortliche
Gruppe abzuleiten, sondern auch fur weitere Kinder. Ich denke, dass
es besonders wichtig ist, im Anschluss an die Arbeit die Produkte ge-

meinsam zu besprechen. Auf der intensiv betrachtenden oder sogar
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reflexiven Ebene gewinnen viele der Intentionen an Klarheit. Das Be-
sprechen der Resultate impliziert ebenfalls das nachvollziehende Ver-
stehen auf Seiten der Rezipienten, hier der Kinder. Zudem ist das Re-
den Uber die Resultate bedeutend fur die Entwicklung und Forderung

des Urteilvermdgens und des sprachlichen Ausdrucks.

(5) Sozio-kultureller Zusammenhang

Wie es bereits erortert wurde, bezeichnet der Begriff des sozio-
kulturellen Zusammenhangs nach OTTO den Bezug des schulischen
Handelns zum aulerschulischen Leben der Schulerinnen und Schiler.
Im Kunstunterricht erfolgende Tatigkeiten und die damit gewonnenen
Erfahrungen sind auf den Alltag der Kinder Ubertragbar und dies in
zweierlei Hinsicht. Erstens kann das freie kreative Schaffen kunstleri-
scher Art auf den gesamten kulturellen Bereich Ubertragen werden.
Generell gibt es Parallelen zwischen der Herangehensweise der kunst-
schaffenden Kinder und einiger Kinstler. So werden Kunstformen, wie
z. B. die Collage, die Assemblage und vielfaltige plastische Techniken
in beiden Bereichen angewandt. Zudem konnen die erworbenen
Kenntnisse zu einzelnen im Unterricht besprochenen Kinstlern und
Kinstlerinnen den Ubergang bilden zum Galerien- und Museumsbe-
reich. Neugier und Interesse werden in bezug auf bildende Kunst fur
das zukunftige Leben geweckt. Ein zweiter Aspekt ist das im Kunstun-
terricht der Grundschule dominierende praktische Arbeiten, dass eben-
falls auf den aulierschulischen Bereich Ubertragen werden kann, in
dem die Kinder auch in ihrer Freizeit gestalterisch oder kreativ tatig
sind. Positive Erfahrungen innerhalb des Schulfaches Kunst sind dabei
selbstverstandlich anregender als negative und kdnnen die Kinder dazu
anregen, auch im aufRerschulischen Alltag zu zeichnen. Erlebnisse der
Kinder konnen, in Form einer zeichnerischen Auseinandersetzung,

verarbeitet werden.
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(6) Kooperation

Durch die Gruppenarbeit, die der Gestaltung der Saurier Ubergeordnet
wurde, werden die Schulerinnen und Schiler zum kooperativen Han-
deln und der damit verbundenen Aufteilung der Arbeitsprozesse ange-
leitet. Die im Gruppenverband mitgeteilten ldeen werden gemeinsam
erortert und durchgefuhrt: ,Versucht ihr schon mal solche Fuf3e zu ma-
chen." (2/ 146/ Z. 85) wendet sich Mechtap an Ertunc und Boran. Das
Madchen koordiniert innerhalb der Gruppe die Arbeitsverteilung. Ihre
entworfenen Flfe aus ineinandergeklebten Waben aus Eierkartons
werden anschlieBend von der Gruppe akzeptiert und gebaut. ,Oh,
leicht!" entgegnet Ertunc (2/ 146/ Z. 86) wohingegen Boran anderer
Auffassung ist: ,Fur dich vielleicht!" (2/ 146/ Z. 87) und an seinen eige-
nen Fahigkeiten zweifelt. Dennoch wird es versucht, unter Anleitung
von Mechtap, die FuRe zusammenzukleben. Die Gruppenmitglieder
unterstltzen sich gegenseitig, jeder fuhlt sich im Idealfall fir die Arbeit
mitverantwortlich. Borans AuRerung des Zweifelns an sich selbst kann
andeuten, dass er weil}, er kann jederzeit auf Hilfe vertrauen. So weist
ihn Ertunc darauf hin: ,Guck hier hattse schon eins gemacht.” (2/ 146/
Z. 88) dass er sich an dem Vorbild orientieren kann und nicht auf sich
allein gestellt ist. Das die Kooperation nicht immer glickt, zeigt die
Tonbandaufnahme der ersten Kunststunde, in der mit der Gestaltung
der Saurier begonnen wurde. Die selbsternannte und in ihrer Rolle res-
pektierte Gruppenkoordinatorin Mechtap reagierte verhalten auf die
Frage, wie sie ihre Gruppe findet: ,Naja, die Jungens haben kaum mit-
gemacht [...] die haben nur Bélle aus Zeitungspapier gemacht.” (2/ 147/
Z. 103-2/ 147/ 104) lhrer Aussage nach verlief die Gruppenarbeit nicht
zufriedenstellend. Dies kann damit zusammenhangen, dass sich Mech-
tap eventuell zu stark durchgesetzt hat und die anderen Mitglieder kei-
ne Gelegenheit dazu hatten, ihre Ideen miteinzubringen. Die Gegenre-
aktion der beiden Jungen stellt als Zeitvertreib die Beschaftigung mit
den Kleisterballen dar. Mechtap zahlt zu den kunstlerisch Begabten der
Klasse, auf die andererseits die Arbeit gerne Ubertragen wird. Obwohl

sie sich kritisch zu der partiellen Nichtbeteiligung von Boran und Ertunc
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aullert, will sie die Jungen ausschliel3en: ,Bei dem Anmalen sollen das
nur Ebru und ich machen. Die Jungs haben namlich keine Ahnung da-
von, Nur unser Simon, ey der kann echt gut zeichnen." (2/ 147/ Z. 109-
2/ 147/ 112) Ich denke, dass dem Madchen das Endprodukt, welches
sorgfaltig und hibsch aussehen soll, wichtiger ist als die Beteiligung
aller Mitglieder. Mechtap traut den Jungen generell das Malen nicht zu.
Ich vermute, dass sie mit den meist draufgangerischen Jungen das
ruhige Malen nicht verbindet. Die Ausnahme Simon kann ,echt gut”
zeichnen und verkorpert die Vorstellung des Madchens nach techni-
scher praziser Darstellung von Gegenstanden, die von den Jungen
besser beherrscht wird als das Malen. Die klischeehaft anmutenden
Vorurteile in bezug auf das farbige Gestalten entsprechen einer typisch
madchenhaften Sicht. Der Konflikt wird dadurch verhindert, dass die
beiden Jungen zum Zeitpunkt des Bemalens der Saurier, aufgrund des
FuBballturniers nicht anwesend sind. In der Gruppe von Simon, Rana,
Menekse und llias basiert die Kooperation auf dem gegenseitigen Fra-
gen und Uberlegen. Menekse richtet ihre Frage: ,Machen wir das jetzt
dran?" (2/ 149/ Z. 172) an alle Gruppenmitglieder, die daraufhin ihr
Einverstandnis bekunden, indem sie mit ,Ja" antworten wie Simon (2/
149/ Z. 173) oder nichts dagegen einwenden. Die Atmosphare ist ruhig
und angenehm, jeder arbeitet an der Gestaltung mit. ,In dieser Gruppe
ist jedes Mitglied fur einen anderen Bereich der Gestaltung verantwort-
lich" lautet diesbezlglich die Passage aus dem Protokoll der teilneh-
menden Beobachtung (3/ 163/ Z. 363-3/ 163/ 364) Die Gruppenzu-
sammensetzung scheint gut zu harmonisieren. Wahrscheinlich arbeiten
diese vier Kinder auch im weiteren Unterricht gut zusammen. Ich ver-
mute, dass sich die Gruppe bewusst zusammengestellt hat, aufgrund
des Wissens, dass die Teamarbeit funktioniert. Auch innerhalb der rei-
nen Madchengruppe von Nadine, Johanna, Denise und Alyssa werden
die Arbeitsschritte verteilt. ,Sollen wir das ein bisschen noch abschnei-
den?" Fragt Denise in die Runde. ,In dieser Gruppe kann jedes einzel-
ne Mitglied sich aul3ern. Gemeinsam bestimmen sie, dass die Rollen
ein wenig abgeschnitten werden sollen."(3/ 166/ Z. 468-3/ 166/ 471)

Hier ist ebenfalls ein hohes Mal an Kooperation sichtbar. Jeder ,kann"
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sich aullern, zeigt aber gleichfalls, dass sich wahrend der Gruppenar-
beit nicht jeder gleichermalien miteingebracht hat. Johanna fallt mir
diesbezuglich als die Wortfuhrende innerhalb der Gruppe auf, wohin-
gegen sich die anderen drei Madchen eher zuriickhalten. Die Aufgaben
werden dennoch gemeinsam bewaltigt, in dem jeder einen Teil dazu
beitragt. ,Ich find es auch wichtig, dass wir zusammen gearbeitet ha-
ben." (4/ 177/ Z. 272) Alyssa druckt wahrend des Gesprachs uber die
Saurier ihr positives Bild von Gruppenarbeit aus. Ich kann mir vorstel-
len, dass sie in der Gruppe durch die anderen gestarkt wird. Sie fiel mir
als etwas vorsichtig und schichtern auf, vielleicht bendétigt dieses Mad-
chen den geschutzten Raum der Kleingruppe, um im Gesprach mit ih-
ren Gruppenmitgliedern eigene Ideen vorzutragen und gemeinsam wei-
ter zu entwickeln. Einen kritischen Moment erlebe ich zum Anfang der
Sauriergestaltung in der Gruppe von Latifa, Rliya und Tunahan. Die
erwunschte Kooperation bleibt aus, wodurch ein Konflikt ausgelost
wird. Der einzige Junge Tunahan fangt damit an, eigenmachtig Eierkar-
tons auseinander zu schneiden. Beide Madchen sind entristet Uber die
Nichtabsprache dieses Schrittes und wenden sich sofort an mich. Ich
weise den Jungen darauf hin, dass er seine Gruppenmitglieder nicht
einfach Ubergehen kdnne, woraufhin Tunahan entgegnet: ,seine Idee
ware die einzig beste und deswegen habe er sofort damit begonnen,
sie in die Tat umzusetzen." (3/ 161/ Z. 276-3/ 161/ 278) Die Aussage
des Jungen zeigt, wie sehr Tunahan auf sich bezogen denkt und han-
delt. Wenn er eine Idee toll findet, darf er sie seiner Meinung nach un-
mittelbar umsetzen, ohne die anderen miteinzubeziehen. Vermutlich
handelt der Junge egoistisch, weil er es gewohnt ist, seinen Willen
durchzusetzen. Ein gemeinschaftlicher Umgang, der Entscheidungen in
Ubereinkunft evoziert, ist ihm, mit Ausnahme des Unterrichts, nicht be-
kannt. Die Gruppenarbeit stellt flr ihn eine besondere Herausforderung
und einen Lernanreiz dar, um in der Gesellschaft sozial agieren und
Konflikte in Zukunft vermeiden zu konnen. In der Nachbetrachtung der
Arbeitsprozesse aulderten sich viele der Kinder sehr positiv zu der
Gruppenarbeit. Esra betont den Zuwachs an Gestaltungstricks und

Techniken, der durch die vielen Beteiligten erreicht wird: ,Fir mich war
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wichtig das jeder ein &hm, Trick gefunden hat und von jedem &hm, Tri-
cke bekommen konnte." (4/ 177/ Z. 278-4/ 177/ 279) Durch die Koope-
ration untereinander scheinen die Schulerinnen und Schuler viel mehr
voneinander zu lernen, als es die Einzelperson des Lehrenden zu ver-
mitteln vermag und dies nicht nur auf das Gestalten bezogen. Ahnlich
thematisiert auch Simon den Aspekt des Voneinanderlernens: ,wenn
wir gruppenweise machen, dann haben wir auch ganz viele Ideen und
man wird auchn bisschen schneller wenn man zu vielen ist." (4/ 178/ Z.
327-4/ 178/ 329) Neben den Ideen spielt fur ihn die Schnelligkeit eine
Rolle, die durch die Arbeitsteilung entsteht. Simons Gruppe hatte durch
eine gute Koordination der Arbeitsschritte wahrend der Saurierarbeit an
Zeit aufgeholt, die anfanglich durch eine Unentschlossenheit in der
Auswahl des Sauriertyps verstrich. Seine Gruppenpartnerin Menekse
pflichtet ihm beziglich der "vielen ldeen” mit der folgenden Aussage:
.-Man wird durch die ldeen von den anderen auch schlauer” (4/ 178/ Z.
331) bei und ist sich damit der erweiterten Mdglichkeiten, die die Grup-
penarbeit bietet, bewusst. Bedeutende Lernschritte erfolgen in dem
sozialen Miteinander und dem gegenseitigen Arrangieren. ,Fir mich
war auch wichtig, ahm, dass es in der Gruppe keinen Streit gibt." (4/
177/ Z. 280-4/ 177/ 281) llias weist darauf hin, dass das soziale, mog-
lichst harmonische Miteinanderarbeiten ein Ziel ist, was Uber den Um-
gang und der Auseinandersetzung mit Konflikten in der Gruppe erprobt

werden kann.
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4.5.3 Einzelbildanalyse nach PANOFSKY

4.5.3.1 Begonya mit dem Rucken zum Betrachter

Abb. 5: Begonya befindet sich mit dem Ricken zum Betrachter

) Auf der Farbfotografie im Format von 10 x 15 cm, dass in
den Text als digitalisierte Fassung integriert worden ist, sind zwei Kin-
der abgebildet, beides Madchen. Das links im Vordergrund stehende
Madchen tragt einen dunkelblauen Jeansrock, einen weil-gerippten
Baumwollpullover und ein schwarz-weil} gestreiftes Tuch auf dem Kopf.
Es wendet dem Betrachter den Rucken zu und halt beide Hande in ei-
ne vor sich auf einem Tisch stehende terrakottafarbene flache Schale
hinein. In dem Gefal} ist eine milchige Flussigkeit zu erkennen. Rechts
von dem beschriebenen Madchen steht ein weiteres Madchen im Hin-
tergrund, das im Profil zu sehen ist. Es wendet sich mit seinem Korper
zur linken Bildseite hin und hat Uber die Schulter fallende lange
schwarzbraune Haare, die es mit einem weillen Haargummi zusam-
mengebunden tragt. Der Blick des Madchens ist in Richtung Boden
gerichtet. Gekleidet ist es in einem orangefarbenen langarmeligen

Baumwollpullover und in einer olivegrinen Cargohose. Mit seiner rech-
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ten Hand umfasst es eine halb gefillte Trinkflasche. Im Bildvordergrund
auf dem Mittelfeld des abgebildeten Tisches steht ein mit Zeitungen
Uberklebter Gegenstand, der korperhafte Formen aufweist. Links
daneben ist leicht von dem Korper verdeckt ein weiterer Gegenstand
zu entdecken, der ebenfalls aus Zeitungsstlicken besteht und auf dem
Tisch liegt. Zu sehen sind vor den beiden Korpern zudem eine gedffne-
te Schere mit blauen Griffen, ein Geodreieck, ein Bleistift und ein Ra-
diergummi. Am rechten Bildrand liegt eine cremefarbige Rolle. Die bei-
den im Bild sichtbaren aneinandergestellten Tische sind mit einer
Kunststoffdecke, die in den hellen Farbtonen Grin, Weil}, Gelb und
Blau gestreift ist, abgedeckt. Links und in der Mitte der Fotografie ste-
hen zwei Stihle mit Holzlehnen und Holzsitzflachen. Der Hintergrund
wird von links nach rechts gesehen durch den Ausschnitt eines Fens-
ters, ein daneben stehendes ca. 1,40 m hohes Holzregal mit 44 Fa-
chern und ein oben angeschnittenes Fenster, das rechts von einem
herabhangenden roten Vorhang begrenzt wird, gebildet. Auf der dahin-
ter liegenden schwarz getonten Fensterbank steht eine Pflanze in ei-
nem weillen Topf, ein Drachenbaum. Links davon befindet sich ein aus
Papier gebastelter kleiner Blumentopf, in den zwei Blumen aus Pappe
gesteckt wurden. Auf der anderen Seite der Topfblume ist eine DIN-A 2
Karte an die Fensterscheibe angelehnt, die die einzelnen Kontinente
der Erde zeigt. Oberhalb des Regals sind auf die Wand angeklebte Fo-
tografien zu sehen.

) Bei dem Kind, das dem Betrachter den Rucken zuwendet,
handelt es sich um ein Madchen turkischer Herkunft. Es bedeckt seine
Haare mit einem Kopftuch vor den Blicken anderer. Das Madchen halt
seine Hande in ein Plastikgefal® hinein, einen Blumentopfuntersetzer,
der mit der triben und milchigen Flussigkeit geflllt ist. Da rechts der
Schale ein von den Schilerinnen und Schilern gestalteter Korper eines
Sauriers auf das verwendete Material, namlich Zeitungspapier, hin-
weist, handelt es sich bei der Flussigkeit um Kleister. Zeitungspapier-
schnipsel, mit Kleister angefeuchtet und auf einen Draht- oder Pappun-
tergrund, hier auf Eierkartons aufgeklebt, weisen auf das Gestaltungs-

mittel Pappmachée hin. Das zweite Madchen auf dem Foto kdnnte e-
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benfalls turkischer Herkunft sein, die sehr dunklen, fast schwarzen
Haare geben zumindest den Hinweis eines sudlichen oder auch orien-
talischen Herkunftslandes. Das tatsachlich tarkische Madchen Riya,
dessen Herkunft ich durch die Klassenlehrerin erfuhr, schreitet an der
Raumwand vorbei an den Heizungen und hat entweder gerade etwas
getrunken oder beabsichtigt erst, etwas aus ihrer Flasche, die sie mit
sich tragt, zu trinken. Riya scheint in Gedanken versunken zu sein. Sie
macht gerade eine Pause und arbeitet nicht an ihrem Platz. Begonya,
das Madchen mit dem Kopftuch, scheint den Blick in Richtung Fenster
zu richten, dabei wendet es jedoch sein Gesicht nicht direkt dem ande-
ren Madchen zu. So wie sie ihren Kopf halt, geht ihr Blick links an Rlya
vorbei, beide kommunizieren nicht miteinander und wenden ihre Auf-
merksamkeit auf jeweils anderes. Begonya macht den Eindruck auf
mich, in sich gekehrt zu sein. Es sind keine auf dem Tisch frei liegen-
den Zeitungsstucke sichtbar, folglich ist ihre Beschaftigung mit dem
Kleister nicht auf ein weiteres Bearbeiten des Sauriers gerichtet. Der
Korper des Echsenwesens sieht bereits in Ansatzen trocken aus, sonst
ware ein feuchter Glanz auf der Oberflache erkennbar. Begonya halt
ihre Hande von dem Prozess des Sauriergestaltens unabhangig in die
Schale mit der glitschig-zahen Masse. Dabei geniel3t sie scheinbar den
Kdrperkontakt zu der glibberigen Konsistenz des Kleisters ohne zielge-
richteten Zweck. Bei dem Foto handelt es sich um eine von mir beo-
bachtete und festgehaltene Situation innerhalb des Kunstunterrichts
der Primarstufe, wobei anzumerken ist, dass die Fotografie im Stadium
des Aufraumens nach der praktischen Arbeit aufgenommen wurde.
Dies unterstreicht meines Erachtens nach noch die Selbstversunken-
heit der mit Kleister spielenden Begonya. Obwohl bereits sowohl die
anderen Kinder ihrer Gruppe als auch die gesamte Klassengemein-
schaft damit begonnen hatten, die Materialien zurtick zu rdumen, kann
sich dieses Madchen nicht von dem Kontakt mit dem Kleister trennen.
Begonya nimmt entweder die Situation um sich herum Uberhaupt nicht
wahr, oder aber nur bruchstickhaft. Die Eigenschaften des Kleisters
Uben Faszination aus und stellen einen Genussmoment dar. In der

lustbezogenen Tatigkeit des Experimentierens und Manschens mit dem
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Kleister macht das Madchen eine sinnliche Erfahrung, die sie nahezu
fesselt. Die Buntfotografie ist mit einer konventionellen Spiegelreflex-
kamera aufgenommen worden, wobei das Automatikprogramm gewahlt
wurde, um moglichst zeitnah am Geschehen auslésen zu kénnen. Bei
der Fotografie handelt es sich um einen Schnappschuss. Es wurde
nicht auf den Umraum und eine exakte Positionierung des mittleren
Madchens Begonya geachtet. Dies zeigt besonders, dass es sich um
einen spontanen und schnellen Versuch handelt, den Moment der Ver-
sunkenheit des Madchens festzuhalten. Die Fotografie stellt das erste
Bild einer Serie dar, die aus zwei Fotografien besteht.

1) Die Fotografie, die im Juni 2005 aufgenommen wurde, ver-
weist auf einen Kunstunterricht, der in einem hohen Anteil frei und von
den Kindern selbstbestimmt ablauft. Dafur gibt es verschiedene Hin-
weise: (1) Das rechts durch den Raum schreitende Madchen Riya
macht eine Pause vom Aufraumen bzw. nutzt die Zeit, um durch den
Raum zu wandeln und vielleicht auch um ein wenig zu trinken. Im Ge-
gensatz zu dem meist ablaufenden Kunstunterricht freier Art ist das
sich Selbsteinteilen von Bewegungsphasen und Pausen in den meisten
anderen Fachern nicht derartig prasent. (2) Begonya beschaftigt sich
stehend mit dem Kleister, sie sitzt nicht auf einem festen Platz. Bewe-
gungsfreiheit und das Einbeziehen des gesamten Koérpers spielen eine
bedeutende Rolle. (3) Das Vorhandensein von Gruppentischen ver-
weist auf einen Unterricht, der in Kooperation einzelner Schuler mitein-
ander erfolgt und mehr auf das sich gegenseitige Helfen, als auf Ein-
zelarbeit und das manchmal damit verbundene Einzelkampfertum Wert
legt. Bei Hufeisensitzordnungen oder Zweier-Tisch-Sitzordnungen, de-
ren Tische in Reihen hintereinander angeordnet wurden, steht dagegen
der Lehrende im Vordergrund und in einigen Fallen damit auch das
Lehrer-Schuler-Echo oder sonstige Formen von Frontalunterricht. Die
Anordnung der Tische in Gruppen bietet der Lehrerin zudem die Mog-
lichkeit, ohne aufwendiges und zeitintensives Umstellen der Tische zu

jeder Zeit projektorientierte Arbeitsformen zu initiieren.
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4.5.3.2 Begonya wendet sich dem Betrachter zu

Abb. 6: Begonya wendet sich dem Betrachter zu

) Auf dem ebenfalls digitalisierten Farbfoto des Formats 10 x
15 cm sind funf Kinder zu sehen. Drei von ihnen sind nur teilweise zu
erkennen, da zwei Kinder von der Fotografin im Bildvordergrund ange-
schnitten wurden und das dritte Kind von den Korpern der zwei ande-
ren verdeckt wird. Das Madchen mit dem Tuch auf dem Kopf aus Bild 5
bildet den Mittelpunkt des Fotos. Es steht links eines Tisches und rich-
tet seinen Korper frontal dem Betrachter entgegen. Den Blick hat es
nach unten gerichtet, auf seine beiden Hande, die es mit einer weil3mil-
chigen zahflissigen Masse geflllt, Uber eine terrakottafarbene Schale
halt. Der Mund des Madchens ist leicht gedffnet. Rechts neben dem
Kind ist ein Teil eines mit Zeitungspapier beklebten Geschdpfs zu se-
hen, das auf den beiden aneinandergestellten Tischen steht. Das Mad-
chen mit dem orangefarbenen Pullover und der olivegriinen Hose, auch
bereits auf dem vorangegangenen Bild abgebildet, wendet nun dem
Bildbetrachter den Ricken zu. Es hat seinen Kopf schrag nach rechts
zur Seite gelehnt und halt die linke Hand Uber Schulterhdhe. Vor dem
Madchen ist ein durch Bewegung unscharfer Hinterkopf eines dritten

Kindes zu sehen, das sich dem Regal mit den 44 Fachern zugewandt
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hat. Ob es sich hierbei um ein Madchen oder einen Jungen handelt,
geht nicht direkt aus der Fotografie hervor. Die beiden links von dem
mit der Masse beschaftigten Madchen stehenden Kinder befinden sich
in direktem Koérperkontakt zu dem Madchen mit dem Tuch. Sie berlh-
ren sich gegenseitig mit den Schultern. Auf der sich hinter den drei
Kindern befindenden Fensterbank ist die Drachenpflanze in dem wei-
Ren Blumentopf zu sehen, rechts davon die aufgestellte Karte mit der
Darstellung der Kontinente. Im Bildervordergrund ist im rechten Bereich
schemenhaft und unscharf die Schulter und das Ohr eines weiteren
Kindes, wahrscheinlich eines Jungen, zu entdecken, der sich mit sei-
nem Korper dem mit der Flussigkeit agierenden Madchen zuwendet.
Auf der linken Seite ist ebenfalls ein Junge zu erkennen, welcher der
Fotografin entgegenblickt. Sein Korper ist durch die Wahl des Fotoaus-
schnittes nur weniger als zur Halfte zu sehen, er hat mittelbraune kurze
Haare. Bekleidet ist er mit einem dunkelblau-hellblau und weil} gestreif-
tem T-Shirt, auf dem ein Schriftzug aufgedruckt ist. Auf dem Tisch im
Bildmittelgrund liegt eine Schere mit blauem Griff, die gedffnet ist, ein
Geodreieck, ein Bleistift und ein Radiergummi.

) Das sich dem Bildbetrachter zuwendende turkische Mad-
chen Begonya halt seine beiden Hande zu Schaufeln geformt, an ihrer
rechten Hand lauft die glibberige Masse, der Kleister, zwischen dem
Daumen und dem Zeigefinger hinunter. Begonya scheint von der Kon-
sistenz des zahflieBenden Kleisters besonders beeindruckt zu sein,
was dadurch deutlich wird, dass sie die Masse an ihren Handen hinab-
flieRen lasst und dabei den Blick auf das, was geschieht, gelenkt hat.
Ihre linke Hand glanzt vollstandig, sie dient anscheinend dazu, den
Kleister von der anderen Hand aufzufangen. Begonya konnte ein
Schema verinnerlicht haben, nach dem sie spielerisch den Kleister von
der einen in die andere Hand gleiten lasst, immer wieder von Neuem.
Die Faszination des Madchens flr dieses Material kdnnte daran liegen,
dass die Glibberigkeit dem taktilen Bedurfnis des Kindes zusagt und es
zusatzlich ein besonderes Gefuhl ermdglicht, dass Begonya vielleicht
so noch nie erleben konnte, weil es sich bei dem Kleister um ein nicht

alltagliches Material handelt. Der kuhle klebrige Kleister bietet dem
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Madchen sinnliches Erleben durch engen Korperkontakt. Begonya
konzentriert sich auf ihr Tun, sie ist emotional involviert und lasst sich
noch nicht einmal von den sich an ihr vorbeidrangelnden Mitschulerin-
nen und Mitschuilern storen. Bei dem Kind im Hintergrund, dessen Kopf
nur unscharf zu erkennen ist, ist es auch jetzt noch schwer zu sagen,
um welches Geschlecht es sich handelt. Selbst die Tatsache, dass je-
mand sie fotografiert, registriert Begonya in dem Moment des Tuns
nicht. Die Zeit scheint fur sie angehalten worden zu sein, Begonyas
Augenlider sind geschlossen. Der Blick ist nach unten auf die herab-
gleitenden Kleistertropfen gerichtet. Emotional versunken scheint sie
den momentanen Zustand zu geniel3en. lhre leicht gedffneten Lippen
vermitteln den Eindruck eines Selbstgesprachs. Murmelt sie vielleicht
leise etwas vor sich hin oder summt sie gar parallel eine Melodie? Das
eigentliche Objekt des Kunstunterrichts, der Saurier aus Pappmachée,
nimmt fur das Madchen in diesem festgehaltenen Moment eine Rand-
position ein. FuUr Begonya ist lediglich das Arbeitsmaterial, in diesem
Fall der Kleister, von grofl3er Bedeutung.

Das Bild wurde unmittelbar nach der ersten bereits betrachteten Foto-
grafie aufgenommen. Die zeitliche Nahe lasst sich allein dadurch ermit-
teln, dass es sich um den selben Gruppentisch handelt, auf dem aber-
mals die blaue Schere, das Geodreieck und das Lineal zu sehen sind,
in der beinahe unveranderten Anordnung. Genau wie bei dem voran-
gegangenen Foto handelt es sich auch hierbei um einen Schnapp-
schuss, wobei dieser Aspekt, bedingt durch die beiden an den Randern
von der Fotografin abgeschnittenen Kinder, hier in besonderem Male
auffallt. Begonya befindet sich fokussiert im Mittelfeld der Fotografie,
dafur wurden die beiden Jungen an den Bildrandern mehr als zur Halfte
ausgeblendet. Der Fotografierende war bemuht darum, den Augenblick
der Kontemplation der Schulerin festzuhalten und hat daftr die Wahl
eines klareren Bildausschnittes bewusst vernachlassigt.

) Die Fotografie stellt immer noch die Aufraumsituation inner-
halb der letzten Minuten im Kunstunterricht dar. Auch wurde der Ort
des Geschehens, dieser spezielle Gruppentisch, nicht gewechselt. Der

eingefrorene Moment veranschaulicht meiner Ansicht nach besonders
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den Aufforderungscharakter unterschiedlicher im Kunstunterricht zur
Verfugung gestellter Materialien. Darauf, dass nicht nur die zielgerich-
tete Beschaftigung mit der Arbeit und das entstandene Endprodukt fur
kreativ tatige Schulerinnen und Schiler von Relevanz ist, deutet die
Fotografie hin. Die Gruppentische des Unterrichts weisen wie auch bei
dem ersten Bild auf die im Unterricht vorherrschende Sozialform hin.
So ist Gruppenarbeit in diesem Kunstunterricht von Bedeutung.

4.6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In der Variation der einzelnen Erhebungsinstrumente konnten in unter-
schiedlichen Situationen ahnliche Erscheinungen ermittelt werden. An-
hand einer zusammenfassenden Betrachtung der einzelnen Erkennt-
nisse kann ein dichteres Bild von den Phanomenen entstehen. Die Dis-
kussion der Ergebnisse erfolgt in bezug auf die beiden Themen-
schwerpunkte getrennt. Dabei werden die Erkenntnisse implizit in den

Kontext der zuvor erdrterten Theorien eingeordnet.

4.6.1 Asthetische Erfahrungen

Die Frage nach dem Vorkommen asthetischer Erfahrungen kann in
Form einer Ergebnisdarstellung nicht verallgemeinernd bejaht werden.
Zum einen deshalb nicht, da die Erkenntnisse durch Methoden qualita-
tiver empirischer Forschung gewonnen wurden, die einzelne Phano-
mene und deren Zusammenhange im Detail betrachtet und deswegen
nicht die gesamte Gruppe im Blick hat. Zum anderen kdnnen die beo-
bachteten Phanomene nicht auf jedes gestalterisch tatige Kind im
Kunstunterricht (ibertragen werden. Asthetische Erfahrungen lassen
sich zwar, wie eingangs theoretisch erortert, anhand einer Reihe von
Merkmalen festmachen, doch muss gleichwohl unterschieden werden
zwischen einer blof3en sinnlichen Wahrnehmung und der sowohl sinn-

lich als auch reflexiv erfolgenden asthetischen Erfahrung. Die Reflexion
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kann sich auch auf nonverbaler Ebene, also in Form eines gestalteten
Objektes, einer szenischen Darstellung oder einer Zeichnung manifes-
tieren. In der folgenden Darstellung asthetischer Erfahrungen werde ich
mich deswegen auf Vermutungen beziehen, die anhand der Aufberei-
tung und Analyse des erhobenen Materials konkretisiert wurden. Die
Ergebnisse werden anhand pragnanter Einzelbeobachtungen darge-
stellt.

Das isolierte Betrachten der Leitfaden-Interviews kann keine klare Fol-
gerung zu der Existenz asthetischer Erfahrung hervorbringen. Aussa-
gen, die reflexive Vorgange offen legen, werden kaum verbalisiert.
Festzuhalten ist dennoch, dass sich alle vier interviewten Schulerinnen
und Schuler dem Thema des Waldlings konzentriert zugewandt haben.
Sie thematisierten ihre gewahlten Gestaltungskomponenten, die teil-
weise intuitiv begriindet ausgewahlt wurden und Detailreichtum aufwei-
sen. Dies zeigt, dass sie sich ernsthaft auf den Gestaltungsprozess
eingelassen haben und dabei Genuss erlebten. Genuss, die erflllte
Gegenwart und Versunkenheit sind Merkmale einer beginnenden as-
thetischen Erfahrung. Ahnliche Anteile an emotionalem Involviertsein
lassen sich anhand der aufbereiteten Protokolle feststellen. Mechtap
(vgl. Abb. 12, S.190) erlebt, wahrend sie den Saurier bemalt, einen in-
tensiven Genusszustand. Es aufert sich in dem Versunkensein im Au-
genblick. Selbst durch Kinder, die zum Ende der Kunststunde aufrau-
men, lasst sie sich nicht storen. Sie scheint in dem Moment eins mit
dem Malprozess zu sein. Bei Mechtap lassen sich weitere Indizien flr
die asthetische Erfahrung ausmachen. In der Gemeinschaftsbetrach-
tung 4uRert sie Staunen und Uberraschung lber die Geschépfe. Ver-
traute Gegenstande wie Eierkartons und Zeitungspapier vermitteln in
der Gestalt der Dinosaurier etwas vollig Neues: Es ,kann aus verschie-
denen Sachen, wie aus Eierkartons und Pappe, ein ganz schoéner Di-
nosaurier werden." (4/ 178/ Z. 340-4/ 179/ 342) Diese Wertschatzung
des Madchens zeigt, dass sie sich mit der Gestaltungsaufgabe der
Saurier identifiziert hat. Die von Mechtap geaulRerte Verbluffung Gber
die Schonheit der Saurier kann reflexive Anteile beinhalten. Dies zeigt

sich vermutlich in dem wiederorganisierten Erkennen der Schilerin,
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dass es sich bei den Resultaten um einfache Gebilde aus Eierkartons
handelt. DarUber hinaus lasst sich durch das Endprodukt auf Gestal-
tungsprozesse und mittels einer genaueren Betrachtung auch auf as-
thetische Erfahrungen schlieRen. Der ,Regenbogensaurier” verweist
darauf, dass dem Madchen eine fantasievolle Sichtweise auf Gegens-
tande ihrer Umwelt zu eigen ist, die sich durch Offenheit fur Ungewohn-
liches und eine groRRe Vorstellungskraft auszeichnet. Fur das Einlassen
auf Erfahrungsprozesse asthetischer Art ist sie empfanglich. Eine fan-
tasievolle Sicht ist ebenso charakteristisch fur die interviewten Mad-
chen Menekse und Ayse und den Jungen Murat. In allen drei Fallen
kann das Einbeziehen zauberhafter oder marchenhafter Elemente in
das Gestaltungsthema festgestellt werden, sei es als Krone, als sechs-
augiger Waldling oder als Bauchtanzer und Boxer in einer Person.
Mechtap hat ihr Fantasiewesen Waldling ebenfalls tGbernatlrlich gestal-
tet, in Form eines Monsters mit pinkfarbenem Gesicht (vgl. Anhang 06,
S. 132-133, Interview mit Mechtap). Ich vermute, dass Mechtap durch
den Gestaltungsprozess des Sauriers ihr Wissen um ein Umgestalten
alltaglicher Dinge erweitern konnte und anteilig eine asthetische Erfah-

rung machen konnte.

"Asthetische Erfahrung [...] IaRt ,neu’sehen und bereitet mit dieser entdecken-
den Funktion den Genulf} erfullter Gegenwart."
(AISSEN-CREWETT 2000, S. 109)

Der sinnliche, kreative Umgang mit den Eierkartons kann in der reflexi-
ven Betrachtung des Endprodukts Saurier wieder in seine ursprungli-
chen Bestandteile zerlegt werden, wie es Mechtap gedanklich tat.

Das Vorkommen asthetischer Erfahrung vermute ich besonders bei
Begonya, da mehrere Merkmale asthetischer Erfahrung aus den Text-
stellen und der Einzelbildanalyse der beiden Fotografien entlehnt wer-
den konnten. Richtet sich das Tupfen der Wasserfarbe mit den Fingern
noch auf ein haptisches, rein sinnliches Erleben der Farbe, so Ubt der
Kleister eine dartber hinaus bedeutende Anziehungskraft aus. Er lenkt
als besonderes Material die Aufmerksamkeit des Madchens auf sich,
wie es aus einem der Beobachtungsprotokolle hervorgeht. Begonya

scheint durch den Kleister gefesselt zu sein. Der Genuss, ein Struktur-
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moment asthetischer Erfahrung, erfolgt intensiv und evoziert wie bei
Mechtap eine enorme Versunkenheit, so dass selbst ihr Blick ,durch
mich hindurch zu gehen scheint". Die in der darauffolgenden Stunde
aufgenommenen Farbfotografien von dem mit dem Kileister spielenden
Madchen (vgl. Abb. 6, S. 97) bestarken die Beobachtung des genuss-
vollen Moments. Die Analyse des ersten Bildes weist besonders darauf
hin: ,Begonya halt ihre Hande von dem Prozess des Sauriergestaltens
unabhangig in die Schale mit der glitschig-zahen Masse. Dabei genief3t
sie scheinbar den Kdrperkontakt zu der glibberigen Konsistenz ohne
zielgerichteten Zweck." Das Hantieren mit dem Kleister richtet sich
nicht auf die Gestaltung des Sauriers. Begonya sucht explizit die Nahe
zu dem Material, worin der Wunsch nach dem Auskosten der spezifi-
schen Materialeigenschaften verstanden werden kann. Ein weiterer
Ausschnitt aus der Analyse der zweiten Fotografie schildert die Beo-
bachtung der Versunkenheit folgendermalien: ,Begonya scheint von
der Konsistenz des zahflieRenden Kleisters besonders beeindruckt zu
sein, was dadurch deutlich wird, dass sie die Masse an ihren Handen
hinabflieRen lasst und dabei den Blick auf das, was geschieht, gelenkt
hat. lhre linke Hand glanzt vollstandig, sie dient anscheinend dazu den
Kleister von der anderen Hand aufzufangen."” Immer wieder lasst sie
die Masse durch ihre zu Schaufeln geformten kleinen Hande gleiten.
Wie es bereits der teilnehmenden Beobachtung entnommen werden
konnte, genief3t Begonya den Kontakt. Durch die Deutung beider auf-
genommenen Fotografien bestatigt sich die anfangliche Vermutung. Es
liegt dem FlielRenlassen des Kleisters eine groRere Bedeutung zugrun-
de. In dem anschlieBenden Gruppengesprach zu den Sauriern meldet
sich Begonya zu Wort, wobei mir besonders auffallt, dass sie sich nur
zu dem Kieister auRert und nicht zu den Resultaten der Arbeit. Die
Schulerin vergleicht die Masse mit einem Kaugummi, das zwischen
den Handen klebt. Es kann festgehalten werden, dass der Kleister eine
hohere Bedeutung hat, da die zahe Masse sie nach einer Woche noch
beschaftigt. Begonya versucht durch ihr Verbalisieren der empfunde-
nen Klebrigkeit den Kleister in ihren bisherigen Erfahrungshintergrund

einzuordnen und verhalt sich somit in einer gewissen Hinsicht reflexiv.
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Der verbalisierte Begriff des ,Kaugummis" scheint fir eine ausglei-
chende Funktion zu besitzen. Das entlastende Kauen, dass sie mit den
Handen nachempfindet, wird hier als Ausgleich fur ihre unzureichende
sprachliche Mitteilung gesehen. Sie spurt das Irritationspotential in ih-
rem Handeln auf. Da Begonya durch die sprachliche Mitteilung ver-
suchte den Kleister fur sich zu klaren, kdonnte eine asthetische Erfah-
rung stattgefunden haben. Neben dem sinnlichen Genuss, dem
Versunkensein ist hier auch die nach Erkenntnis strebende reflexive
Ebene sichtbar. Wie tiefgreifend die Erfahrung war, ist schwer zu beur-
teilen.

Bei Mehmet kann das Vorkommen asthetischer Erfahrung innerhalb
der Sauriergestaltung ebenfalls vermutet werden, unter anderem durch
das Scheitern und der von OEVERMANN bezeichneten Krise, die den
Ausléser fur eine Reflexion dargestellt haben kdnnten. Da die geplante
Idee der Schildkrote scheiterte, fuhlte sich der Junge in seinem Selbst-
bild erschuttert. Dass sich eine asthetische Erfahrung in dem Verhalten
Mehmets ablesen lasst, zeigt sich in seinen AuBerungen wahrend der
Besprechung. In diesem Gesprach konnte ich in sieben AuRerungen
mindestens einmal das Wort Kleister festhalten. Allein aus der Haufig-
keit der Wortnennung geht hervor, dass der Kleister den Jungen emoti-
onal bewegt. Allerdings kostet Mehmet den Umgang mit dem Kleber
nicht aus wie es Begonya tut. Er bekundet seinen Ekel vor der glibberi-
gen Masse. Einen reflexiven, auf asthetische Erfahrung verweisenden
Anteil kann in seiner Betonung ausgemacht werden. ,Kleistahar" wird
die zahflieRende Masse verbal langgedehnt und dadurch nachempfun-
den. Auf der sprachlich-betonenden Ebene versucht er eine Klarung
des Wortes zu erlangen. Seine Ausrufe ,Baaha, Kleister!" lassen nicht
nur auf ein Ekelgefuhl schlieBen, denn an spaterer Stelle erinnert er
sich laut an das Trocknen des Kleisters auf der Haut. Es zeigt sich,
dass der Kleister den Jungen ebenso fasziniert und lockt wie er ihn
anwidert. Vielleicht evoziert der Kleister Erinnerungen in dem Jungen,
derer er sich selbst nicht bewusst ist. Da er sich nicht zu den erfahre-
nen Prozessen mir gegenuber aulierte, kann die mdglicherweise vor-

handene asthetische Erfahrung nur angenommen werden.
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4.6.2 Individualisierender Unterricht

In dem untersuchten Kunstunterricht kdnnen Formen des individualisie-
renden Unterrichts ausgemacht werden, die aus der im vorangegange-
nem Kapitel erfolgenden Analyse signifikanter Textstellen hervorgehen.
Dabei werden sowohl Teile der Konzeption Werkstatt als auch des pro-
jektorientierten Unterrichts integriert. Die Lehrerin bemuht sich jedes
Kind seinem bildnerischen Entwicklungsstand und seinem Lerntempo
gemal zu férdern. Dabei stehen die beschriebenen Konzeptionen nicht
in Konkurrenz zueinander. In ihrer Kombination kann ein freies und mo-
tivierendes Arbeiten der Schulerinnen und Schuler erreicht werden.
Frau P. halt sich sowohl wahrend des Themas Waldling als auch bei
der Gestaltung der Dinosaurier, so weit es mdglich ist, aus den Ar-
beitsprozessen heraus. Sie lasst sie selbst ausprobieren und gibt keine
Beispielldsung vor um zu verhindern, dass die Kinder beeinflusst wer-
den. Dadurch wird die Vorstellungskraft und die individuelle Fantasie

des Einzelnen geférdert:

"Der Unterricht ist offen fir die Mitgestaltung der Schiilerinnen und Schiiler.
[...] Individualitat und Originalitdt werden so sichtbar."

(Richtlinien und Lehrplane zur Erprobung fiir die Grundschule im Fach Kunst,
Nordrhein-Westfalen 2003, S. 114)

In der beschriebenen didaktischen Zurlckhaltung zeigten sich Paralle-
len zum Werkstattunterricht, dessen Aspekte sich auch in der offenen
Formulierung und Prozessorientierung innerhalb des Themas Saurier
bemerkbar machten. Die bei der Mehrheit der Schulerinnen und Schu-
ler sich erst allmahlich abzeichnende Wahl eines Sauriertyps zeigt,
dass die Offenheit des Themas genugenden Raum zur zufriedenstel-
lenden Losung bietet. Dabei existieren je nach Interesse der Kleingrup-
pe vielfaltige Moglichkeiten, wodurch jeder Gruppe ein hohes Mal} an
Eigentatigkeit und Individualitat erlaubt wird. Von mir sehr haufig beo-
bachtete Experimentiersituationen werden, so denke ich, vor allem
durch die in Werkstattsituationen vorhandene Materialvielfalt ausgelost.
Die unterschiedlichen frei wahlbaren Stoffe besitzen Aufforderungscha-

rakter, indem sie erst ausprobiert werden mussen um das fur den Ein-
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zelfall adaquate Material zu entdecken. Die Experimentiersituationen
zeigen sich unter anderem darin, dass fast alle Gruppen erst den zwei-
ten oder dritten Entwurf des Sauriers vollstandig verwirklicht haben,
nachdem eine andere Dinosaurierart ausprobiert wurde, wie z. B. bei
Mechtaps Gruppe: ,Ein Tier klappt nicht und dann guckt man ob ein
anderes besser passt." (2/ 147/ Z. 135-2/ 147/ 137) Lernprozesse wer-
den entdeckend, durch ein Herumprobieren mit konkreten Gegenstan-
den ausgeldost und verfugen Uber hohe Anschaulichkeit. Wie es bereits
der theoretischen Beschaftigung mit dem Werkstattbegriff entnommen
wurde, sind neben dem Bearbeitungsergebnis vor allem die durch den
Lern- und Arbeitsprozess gewonnenen Erfahrungen und Kenntnisse
der Schulerinnen und Schuler von Bedeutung, was sich in dem Prinzip
der Balance zwischen Prozess und Ergebnis zeigt (vgl. PALLSCH/
REIMERS 1990). Adelheid SIEVERT betont ebenfalls die Bedeutung viel-
faltiger Materialien und Techniken, die innerhalb des Werkstattunter-

richts ein

"[...] entdeckendes, handlungsorientiertes, experimentelles und selbst organi-
siertes Lernen [...]" (SIEVERT nach Kirchner/ Peez 2001, S. 11)

ermoglichen. Die in dem untersuchten Unterricht vorhandene Material-
vielfalt und das offene Formulieren innerhalb der Themendarstellung
wirkt sich auf die Lernenden aullerst positiv aus. Durch das selbststan-
dige Wahlen von Materialien kénnen auch die Schilerinnen und Schu-
ler zur kreativen Gestaltung angeregt werden, die sonst haufiger
Schwierigkeiten mit der Umsetzung stark eingegrenzter Themen durch
den Lehrenden haben. Besonders Kinder, die unsicher im zeichneri-
schen Bereich sind, weil sie vielleicht bis zum Schulbeginn nicht die
Moglichkeit dazu gehabt hatten zu zeichnen und damit Techniken zu
uben, kdnnen ihre oft originellen Ideen im spielerischen Umgang mit
Stoffen und Materialien verwirklichen. So zeigt die ernsthafte Ausei-
nandersetzung des mir als konzentrationsschwach aufgefallenen Yu-
nus, der den Waldlingkorper Faden fur Faden umwickelt, dass diese
Art von Kunstunterricht die Aufmerksamkeit der Kinder fesseln kann.
Dadurch kann sich der Zusammenhang von anregenden Materialien

und offen formulierten Themen und einem motivierenden Arbeiten bes-
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tatigen. Durch die Interpretationen konnten besonders wahrend des
Themas Waldling Formen von Werkstattunterricht registriert werden.
Einzelne Aspekte von projektorientiertem Unterricht wie das Einbezie-
hen der Bedurfnisse der Schilerinnen und Schuler z. B. wurden eben-
falls berlcksichtigt. Da es sich bei der Gestaltung der Stabpuppen aber
nicht um eine gemeinschaftliche Arbeit handelte, kann projektorientier-
ter Unterricht nach OTTO ausgeschlossen werden. In der Gestaltung
der Saurier zeigen sich dahingegen eine Reihe von Merkmalen fur pro-
jektorientierten Unterricht. Allein der fur das Thema bendtigte Zeitrah-
men von drei Doppelstunden lasst auf eine groRere Arbeit in Form ei-
nes Projektes schlielen. Bezogen auf die sechs Strukturmerkmale von
Gunter OTTO konnte ich anhand der zuvor analysierten Stellen der Pro-
tokolle alle sechs Merkmale ausmachen, die in unterschiedlicher Starke
vertreten sind. Die Mitplanung der Lernenden zeigt sich bereits darin,
dass die Kinder das nachste Thema bestimmten, das unmittelbar in
Form der Saurierarbeit aufgegriffen wurde. Die Kinder wurden in dem
gesamten Verlauf der Gestaltung miteinbezogen, z. B. durch die Bil-
dung der Gruppen und den von den Kleingruppen mitbestimmten Zeit-
rahmen der Arbeit. Ein weiterer Aspekt des projektorientierten Unter-
richts, die Interdisziplinaritat, zeigt sich in der fachertbergreifenden Be-
trachtung der Saurier, indem die Lehrerin gemeinsam mit ihren Schule-
rinnen und Schilern Kenntnisse aus dem Bereich der Naturwissen-
schaften austauscht und vertieft, z. B. zu den moglichen Grinden ihres
Aussterbens. Es wurde ebenfalls die Ubersetzung des Begriffs Saurier
mit ,schreckliche Echse“ thematisiert, was den Bereich lateinischer
Ausdricke umfasst. Anhand des Sprechens Uber die Resultate und des
Beurteilens erfolgte das Einbeziehen sprachlicher Aspekte. Durch die-
ses Verbinden von Einzelinformationen verschiedener Facher werden
vernetzte Informationen zu einem Themenbereich leichter im Gehirn
abgespeichert, da es mehr Erinnerungsanknupfungspunkte gibt. Zu-
dem entspricht das interdisziplinare Vorgehen im Unterricht mehr der
alltaglichen Aneignungsweise von Informationen, die in einem Kontext
zueinander stehen und damit den komplexen Zusammenhangen der

Umwelt an sich. Die mir auffallende hohe Motivation der Kinder im



Kapitel IV Eine eigene qualitative empirische Untersuchung 108
von Kunstunterricht in der Primarstufe

Kunstunterricht in der Auseinandersetzung mit den Themen zeigt, dass
sich die Schulerinnen und Schuler stark mit dem jeweiligen Themenbe-
reich und den entstehenden Arbeiten identifizieren konnten. Dem kind-
lichen Bedurfnis nach fantasievoller Beschaftigung und dem Ausleben
von Wunschvorstellungen oder auch Angsten wurde hier gerecht. Das
Bediirfnis des Auslebens von Gefiihlen und Emotionen wird in der Au-
Rerung Mechtaps zu ihrem Waldling deutlich: ,Es hat mein Waldling
auch drei Horner, es hat ein ziemlich boses Gesicht und es hat ver-
schiedene Teile von verschiedenen Tieren." (vgl. Anhang 06, S. 132-
133, Interview Mechtap/ 1/ Z. 13-15) In dem Darstellen eines dreih6rni-
gen Fantasiewesens und dem ,ziemlich bdse(n) Gesicht" kdnnen so-
wohl Traumvorstellungen als auch Angste durch deren Thematisierung
und spielerische Betrachtung verarbeitet werden. Auffallend ist, dass
Mechtap kein liebliches Feenwesen dargestellt hat, sondern ein bdses
Monster, das Angst einflol3t. OTTOS These, dass die Schulerinnen und
Schuler durch den Einbezug ihrer Bedurfnisse nicht nur Mitwisser, son-
dern Trager und Motoren des eigenen Lernens werden sollen, wird be-
sonders berucksichtigt. Ich konnte beobachten, dass die Kinder der
Klasse sehr interessiert und mit Engagement an das Thema Saurier
herangingen. Dies flhre ich darauf zurlick, dass ihre tatsachlichen Inte-
ressen in Form der Abstimmung Uber die Themen berlcksichtigt wur-
den und nicht einfach Uber ihre Képfe hinweg entschieden wurden. Der
Aspekt der Bedurfnisbezogenheit lasst sich durch die Beobachtungen
der Arbeitsprozesse und ebenso durch die von den Kindern in der Be-
sprechung der Saurier wertgeschatzten Ergebnisse nachweisen: ,Ich
finde, sie sind schon sehr schén geworden" (4/ 172/ Z. 112) meint
Latifa diesbezlglich und gibt damit die Gedanken der meisten Kinder
wieder, wie ich es an den zufriedenen Minen der Mehrheit der Schule-
rinnen und Schuler beobachten konnte. Hervorheben mdchte ich an
dieser Stelle, dass bei beiden Themen sowohl die Interessen der Mad-
chen als auch die der Jungen berucksichtigt wurden. Dies sehe ich ge-
rade in dem von Lehrerinnen dominierenden Kunstunterricht der
Grundschule als besonders wichtigen Punkt eines gelingenden kinstle-

rischen Arbeitens an. Die Produktorientierung zeigt sich in dem Be-
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trachten und Besprechen der Resultate, wodurch ein Erkenntnisgewinn
fur alle Schulerinnen und Schuler erzielt werden kann. In dem Arbeits-
schritte deutlich gemacht werden, kann uUber besondere Gestaltungslo-
sungen Aufschluss gegeben werden. Zudem denke ich, dass dem Ge-
sprach Uber Objekte und Prozesse besonders in der Grundschule
Raum gegeben werden sollte um das sprachliche Vermogen, die Ur-
teilsbildung und eine kunstlerische Betrachtungsweise zu fordern. Dass
ein hoher Gesprachsbedarf bestand, konnte an den zahlreichen Wort-
meldungen, die sich auf Verbesserungsvorschlage, auf die ldeenfin-
dung und auf durch die Arbeit ausgeldste Gefiihle zu den Sauriern be-
zogen, abgelesen werden. Dadurch, dass die Arbeit mit Pappmacheé
Parallelen zu Arbeitsweisen der freien Kunst aufweist, konnte der von
OTT10 beschriebene sozio-kulturelle Zusammenhang wahrend des Ges-
taltens der Saurier festgestellt werden. Die Schilerinnen und Schuler
werden hiermit auf Bereiche aufmerksam gemacht, die von kultureller
Bedeutung im Alltag sind. Klnstlerische Techniken werden kennen ge-
lernt, erprobt und sind bei vielen Kindern auch im auflerschulischen
Bereich von Wichtigkeit. Menekse erzahlt mir wahrend des Interviews
von ihrer zeichnerischen Beschaftigung zu Hause in der Freizeit:
... Zeichnest du Zuhause auch?
M.: Jaa, so ganz viele Bilder. In meinen Schranken, so kleinen, da hab
ich ganz viele Bilder drin." (Interview Menekse/ 2/ Z. 43-45)
Die Schulerin betont mit ,ganz viele Bilder" die Wichtigkeit, die das
Zeichnen fur sie darstellt, ,ganz" bedeutet dabei schon die maximale
Steigerungsform von vielen Bildern, die allesamt in ihren Kinderzim-
merschranken verwahrt werden. Sie sind bedeutend fiir Menekse, da
sie die gezeichneten Bilder sorgfaltig aufhebt, beinahe zu beschitzen
versucht in ihren ,so kleinen" Schranken. Der Schilerin kommen die
Schranke vermutlich so klein vor, weil die Menge der Zeichnungen den
Platz zunehmend einnimmt. Die Vielzahl der Bilder weist darauf hin,
dass sie sich taglich zeichnerisch betatigt und das Tun dabei als entlas-
tend, erfreuend und Genuss erzeugend erlebt.
Die Beschaftigung mit kunstlerischen Weltsichten und Gestaltungsmit-

teln kann Interesse wecken und Toleranz erzeugen. Dennoch darf der
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Einfluss des Elternhauses nicht unterbewertet werden. Das sechste
und letzte Strukturmerkmal projektorientierten Unterrichts, die Koopera-
tion, zeigt sich ebenfalls in dem Thema Saurier. Es stellte sich in Form
der insgesamt gut funktionierenden Kleingruppenarbeit dar. Nach teil-
weise anfanglichen Schwierigkeiten arbeiteten die Kinder zusammen
und verhielten sich kooperativ. Durch die von den Schilerinnen und
Schulern selbst erfolgte Gruppeneinteilung konnten sich in vielen Fal-
len Gruppen bilden, deren Mitglieder bereits positive Erfahrungen in
gemeinsamen Arbeitskonstellationen gewonnen hatten. Es wurden je-
doch auch Einzelfalle registriert, bei denen sich die Gruppenwahl
uberwiegend auf ahnliche Interessen bezog, z. B. dem Ausleben von
Spald, wie man es bei Esra und Begonya beobachten konnte. Darlber
hinaus ist auffallend, dass sich die Mehrheit der Kinder in einem an-
schlielenden Gesprach sehr positiv zu dem Miteinanderarbeiten au-
Rerte. Das Voneinanderlernen, ein gemeinsames Verantwortungsge-
fuhl, die durch Arbeitsteilung entstehende Schnelligkeit und das Arran-
gieren mit den anderen ohne darUber hinaus in einen Streit zu geraten
wurden hier erwahnt. Die Gemeinschaftsarbeit ist auf die Mitarbeit aller
angewiesen und zeigt dadurch, wie bedeutend das soziale, kooperative
Arbeiten ist, bei dem die Kinder erfahren, dass jeder einzelne etwas
dazu beitragt. Vielfache Lernanreize werden durch Arbeitsformen wie
Gruppenarbeit auch in sozialer Hinsicht ertffnet, die in dieser Breite

von Einzelarbeiten nicht geleistet werden.
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5 Schlussbetrachtung

Wahrend der Durchflhrung der eigenen empirischen Untersuchung
stellte ich fest, dass sich die Grundschulerinnen und Grundschitler
kaum explizit zu ihren Erfahrungsprozessen zu aul’ern vermochten.
Dies fuhre ich auf das Alter und zum Teil auch auf das soziale Umfeld
der Mehrheit der Schilerinnen und Schuler zurick. In diesem Punkt
bestand meiner Meinung nach die Hauptschwierigkeit der Ermittlung
asthetischer Erfahrungsprozesse. In der nachtraglichen Betrachtung
wird deutlich, dass die Ergebnisse der analysierten Interviews nur ei-
nen kleinen Teil innerhalb der Gesamtuntersuchung ausmachen. Dies
ist dadurch bedingt, dass ich in der Erhebungsphase feststellen muss-
te, dass sich die Methode des Interviews nicht ausnahmslos eignete.
Es stellte sich heraus, dass sich einige Kinder nur knapp aul3erten, wie
z. B. in dem Fall von Ayse, die in einem Satz antwortete, aber keine
detaillierte Begriindung flr einzelne Gestaltungsideen hervorbrachte.
Vermutlich stellt es fur die meisten Kinder dieser 4. Klasse eine
Schwierigkeit dar sich reflexiv auf sprachlicher Ebene zu aulern. Der
soziale Hintergrund und die Herkunft kdnnten daflr mitverantwortlich
sein. Burkhard FuHs (2000) benennt in diesem Zusammenhang qualita-
tive Interviews mit Kindern als schwierige Methode:

"Es mul} damit gerechnet werden, dal® Kinder unterschiedlichen Alters unter-

schiedlich gut ihre subjektive Welt sprachlich ausdrticken kénnen."

(FuHs 2000, S. 90)
Kindgerechte Interviews sind die Konsequenz auf eine noch nicht voll-
standig entwickelte Verbalisierungsfahigkeit. In der Wahl eines verein-
fachten standardisierten Leitfaden-Interviews hatte ich versucht durch
Ubergeordnete Fragen den Schilerinnen und Schilern das Antworten
zu erleichtern. Dennoch erlebte ich die Befragung zum Teil als proble-
matisch. Neben dem allmahlich voranschreitenden sprachlichen Sozia-
lisationsaspekt der Grundschulerinnen und Grundschuler betont GRIMM
(1995) die kulturspezifisch bedingten Unterschiede in der Sprachkom-
petenz. Kinder besitzen demnach individuell unterschiedliche Fahigkei-

ten. Madchen sind Jungen im sprachlichen Vermdégen haufig voraus,
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aber auch Kinder, die aus Familien mit hohem sozialen Status stam-
men, konnen sich oftmals differenzierter ausdriicken als Kinder, die
einer Familie mit einem niedrigeren Status angehdren. Ein weiterer
Punkt ist der Zweifel an dem Wahrheitsgehalt der Aussagen. FUHS

stltzt sich in der folgenden AuRerung auf SEBALD:

"Unter anderem beruhe die Manipulierbarkeit der Kinder darauf, dal} sie we-
niger zwischen Phantasie und Realitat unterscheiden, dal} sie oft Ubertreiben,
dal} sie sich den Wiinschen der Erwachsenen anpassen, dal sie sich leicht
verunsichern lassen, dal® sie dazu neigen, mit Liigen zu experimentieren oder
daf ihr Erinnerungsvermogen durch Vorteile und Néte verringert sein kann."
(FuHs 2000, S.90-91)
Um den Einfluss der wahrend der Erhebung des Materials erfahrenen
problematischen Aspekte des Leitfaden-Interviews zu verringern wur-
den weitere Erhebungsinstrumente hinzugezogen. In der Variation der
Zugange konnten somit Erkenntnisse der teilnehmenden Beobachtung,
der Einzelbildanalyse nach PANOFsSKY und Hinweise aus den analysier-
ten Interviewsequenzen miteinander verbunden werden. Die Leitfaden-
Interviews konnten als Erganzung einzelne Hinweise liefern, besonders
in bezug auf die Unterrichtsmethode und deren Auswirkungen auf das

Lernverhalten der Schilerinnen und Schiiler.

Neben den berichteten Schwierigkeiten habe ich anhand der Durchfih-
rung einer eigenen qualitativen empirischen Untersuchung einen Ein-
blick in die wissenschaftlichen Methoden empirischer Forschung ge-
winnen kdnnen. Die Methode der teilnehmenden Beobachtung evozier-
te eine detailliertere Wahrnehmung der im Unterricht ablaufenden Pro-
zesse und vermittelte dadurch eine sensibilisierte Sicht auf das Ge-
schehen im Klassenraum. Ich konnte zudem feststellen, dass sich der
Lehrende trotz beabsichtigter didaktischer Zuruckhaltung jeden Mo-
ment der Stunde konzentrieren und die Klasse im Auge behalten muss-
te. In wissenschaftlicher Hinsicht wurden Analysemethoden, wie die
phanomenologische Betrachtung, erprobt und dadurch kennen gelernt,
die der Einschatzung des zukunftigen eigenen Unterrichts dienen kon-
nen und damit von grollem diagnostischem Interesse sind. Es lassen
sich durch den Einsatz der teilnehmenden Beobachtung sowie von

Analysemoglichkeiten problematische Aspekte einer Unterrichtsstunde



Kapitel V 113

nachweisen und dadurch leichter beheben. Das Beobachten von Grup-
penprozessen kann dartber hinaus Aufschluss geben Uber Konflikte
innerhalb der Klasse. Da die Lehrerin offene Unterrichtsformen an-
wandte und die Schulerinnen und Schuler durch Mitplanung den Inte-
resseneinbezug und das Angebot vielfaltiger Materialien motivieren
konnte, denke ich auch in bezug auf methodisch guten Kunstunterricht

viele Lernanreize erfahren zu haben.
Es zeigte sich in den untersuchten Kunststunden, dass das kreative

Gestalten eine groRe Bedeutung flr Grundschulkinder besitzt. Der
Umgang mit unterschiedlichen Materialien und Farben wirkte motivie-
rend. Daruber hinaus konnte eine kompensatorische Bedeutung von
Kunstunterricht festgestellt werden (vgl. Kapitel IV S. 63). Die Imagina-
tionen und fantastischen Ideen der Kinder wurden durch einen indivi-
dualisierenden Unterricht herausgefordert und die Wahrnehmung ge-
scharft. Durch die Interpretationen der erhobenen Daten wurde mir die
Erkenntnis vermittelt, dass asthetische Erfahrungen schwer in Worte zu
fassen sind. Dies fuhre ich darauf zurlck, dass sich die Kinder dieser
Altersstufe nicht immer ausdricken kdénnen und ich nicht alle Kinder
ausreichend kennen und einschatzen lernen konnte. Das Vorkommen
asthetischer Erfahrungen vermute ich dennoch in vielen Fallen, da be-
reits das Erleben von Genuss und emotionalem Versunkensein, wie ich
es haufig beobachten konnte, den Beginn des Zustands anklndigen.
Daruber hinaus reichende reflexive Zustande konnten ebenfalls ermit-
telt werden, z. B. bei Begonya und Mehmet. Da individualisierende Me-
thoden des Kunstunterrichts nach meiner Erfahrung das konzentrierte
und versinkende Arbeiten der Kinder begunstigen, betrachte ich es als
padagogische Konsequenz Unterrichtsformen dieser Art vermehrt in

den Schulalltag zu integrieren.
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Informationsschreiben an die Eltern

An die Eltern der Klasse 4 ! Ort, Datum

Mein Name ist Alice Bruhn und ich werde in der nachsten Zeit am
Kunstunterricht von Frau (Name der Lehrerin) teilnehmen. Ich bin
Studentin an der Universitat Essen in dem Fach Kunst und befinde
mich in der Abschlussphase meines Studiums. Ich fuhre im Rahmen
meiner Examensarbeit Interviews und Gesprache durch und bitte
hiermit um |hr Einverstandnis. Die erhobenen Daten werde ich
selbstverstandlich nur fur Studienzwecke nutzen und nicht die Namen
der Kinder weitergeben. Des Weiteren mochte ich Teile des Unterrichts
fotografisch dokumentieren.

Ich wurde mich freuen, wenn Sie mir mit lhrer Unterschrift Ihr
Einverstandnis dazu geben und mich damit in meiner Arbeit
unterstutzen. Fur Ruckfragen stehe ich lhnen gerne unter der

Telefonnummer: ... zur Verfugung.

Mit freundlichen GrifRen
Alice Bruhn (Studentin)

(Klassenlehrerin)

Hiermit erklare ich mich einverstanden, dass

meine Tochter/ mein Sohn

Interviews geben und fotografiert werden darf.
Ort, den

( Unterschrift der/ des Erziehungsberechtigten)
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Anhang 02 124

Leitfaden-Interview mit dem Schuler Yunus (Y.), 4. Klasse,
Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet, zum
Thema: , Asthetische Erfahrungen im handelnden Umgang mit
Materialien am Beispiel des Gestaltens eines Waldlings*,

am 03.06.2005 (Im Rahmen der qualitativen empirischen

Untersuchung des Kunstunterrichts in der Primarstufe)

(Interviewerin: Alice Bruhn)

l.: ,Beschreibe bitte deinen Waldling."

Y.: ,Also, ahm, der hat, ah, Augen, ein Gesicht, eine Nase, hier noch
eine Glocke (zeigt auf das Gldckchen, dass er mit einem Faden der
Figur um den Bauch gebunden hat), ahm, der hat hier noch eine
braune Hose, noch ein rotes Gesicht."

l.: ,Jaa."

Y.: ,Noch Haare, ah (3 Sek. Pause), die sind mit Wolle oder (1 Sek.
Pause) und sein Gesicht hab ich mit silbernem Papier gemacht,
seine Augen hab ich mit Pappe gemacht, seine Nase hab ich mit

einer, ah, so einer roten Kugel gemacht."

l.: ,Jaa."

Y.: ,Ah, die Hose hab ich mit weichem Papier gemacht (2 Sek. Pause)
und das Gesicht hab ich hier mit ro ah, rotem Rolle gemacht, hm (3
Sek. Pause) die Haare hm, sind aus Wolle (unv.)."

l.: ,Ja, @der hat ja richtige Zopfe@!"

Y.: ,Jaa."

l.: ,Und ahm, es fallt ja auf, dass er so ganz doll rot ist. Warum hast du

dich denn fur das Rot entschieden?"

Y.: ,Ah, weil wir diirffen uns (1 Sek. Pause) aussuchen, was wir, welche
Farbe wir, was wir alles machen dirfen und dann hab ich, meine
Lieblingsfarbe ist Rot, dann hab ich das rot gemacht."

l.: \Was hat dir denn beim Basteln des Waldlings besonders viel Spal®
gemacht?"

Y.: ,Ah, (1 Sek. Pause) mit der Rolle hier (zeigt auf den mit einem roten
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Anhang 02 125

Wollfaden umwickelten Korper des Waldlings), alles.”

l.: ,Mit dem Wollknauel hast du das umwickelt?"

Y.: ,Aber, war anstrengend" (betont das Wort anstrengend, als sei er
sehr erschopft.)

l.: ,Stimmt, du hast ja @Faden flir Faden@ das herumgewickelt."

Y.: ,Die braune Hose war auch richtig schwer zu machen." (Zeigt auf
die Hose aus Moosgummi, die er auf die Pappe aufgeklebt hat.)

l.: ,Das muss ja genau passen von der Form."

Y.:,Jaa."

l.: ,Und wie hast du das gemacht?"

Y.: ,Erstmal hab ich, ah, wir hab’n das erstmal mit Pappe gemacht.
Dann hab ich das Pappe sooo (umfahrt den Umriss) gemacht und
dann hab ich mit Bleistift auf diesem, ah, weichem Papier (zeigt auf
das Moosgummi) und dann (2 Sek. Pause) hab ich das so gemacht
und dann hab ich’n bisschen noch ausgeschnitten."

l.: ,Oh, ja, so umfahren hast du das erst (3 Sek. Pause) und wie findest
du Kunst?“

Y.:,Schén."

l.: ,Und was machst du gerne im Kunstunterricht?"

Y.: ,Malen find ich nicht so gut, aber Basteln macht Spal3."

l.: ,Und die Farbe Grun hast du hier auch genommen, Rot ist aber
deine Lieblingsfarbe?"

Y.: Ja."

l.: ,War das denn schon immer deine Lieblingsfarbe?"

Y.: ,Jaa, ah, nein. Fruher war Blau, jetzt mag ich das nicht mehr, Rot

mag ich jetzt."
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Anhang 03 126

Leitfaden-Interview mit dem Schuler Murat (M.), 4. Klasse,
Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet, zum
Thema: , Asthetische Erfahrungen im handelnden Umgang mit
Materialien am Beispiel des Gestaltens eines Waldlings “,

am 03.06.2005 (Im Rahmen der qualitativen empirischen

Untersuchung des Kunstunterrichts in der Primarstufe)

(Interviewerin: Alice Bruhn)

l.: ,Beschreibe mir bitte deinen Waldling."

M.: ,Ganz rund (2 Sek. Pause), der macht Bauchtanz, man hat dem ins
Auge geboxt. In dies hier (zeigt auf die pink leuchtende Perle)."

l.: ,Und welche Farben hast du so genommen?"

M.:,Gruan."

l.: (3 Sek. abwartend auf weitere Erzahlungen) Und der soll Bauchtanz
machen?"

M.: ,Jaa."

l.: ,Und was ist dies hier? (Auf die Watte zeigend).”

M.: ,Watte.”

l.: ,Warum hast du denn Watte genommen?"

M.: ,Weil die schon ist (4 Sek. Pause)."

l.: ,Und das hier oben? (Auf die beiden Spitzen zeigend, die aus dem
Kopf heraus kommen)."

M.: ,Ballons."

l.: ,Und dieser rote Streifen hier?" (Auf eine Art Stirnband zeigend).

M.: ,Der (Anmerkung: Der Waldling) geht auch zum Boxen."

l.: \Was geféallt dir denn an deinem Waldling am besten?"

M.: ,Die hier! (zeigt auf die bunt glitzernden Pailletten, die er auf den

grunen Rock aufgeklebt hat)."

l.: ,\Was ist deine Lieblingsfarbe?"

M.: ,Root."

l.: ,War denn Rot immer schon deine Lieblingsfarbe?"

M.: ,Nicht immer, Grun."
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l.: ,Wie findest du Kunst?"

M.: ,Nicht soo gut."

l.: ,Wenn du Uberlegst, was du alles schon im Kunstunterricht gemacht
hast, was hat dir am besten gefallen?“

M.: ,Basteln, da sucht man sich Sachen aus.*
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Leitfaden-Interview mit der Schulerin Menekse (M.), 4. Klasse,
Gemeinschaftsgrundschule, Gro3stadt im Ruhrgebiet, zum
Thema: ,Asthetische Erfahrungen im handelnden Umgang mit
Materialien am Beispiel des Gestaltens eines Waldlings*,

am 09.06.2005 (Im Rahmen der qualitativen empirischen Untersu-
chung des Kunstunterrichts in der Primarstufe)

(Interviewerin: Alice Bruhn)

l.: ,Beschreibe bitte deinen Waldling.”

M.: ,Also mein Waldling hat Fluugel, (2 Sek. Pause) es hat hier so bun-
te, wie soll ich das jetzt sagen, halt bunte Palletten, Klebepalletten
und es hat eine kleine Hose an, es hat auch noch viel bunte Pallet-
ten auf den Flugeln, es hat eine Krone hier in der Mitte, ahm, es hat
Pantoffeln an.”

l.: ,Ah. Wieso hat denn dein Waldling Fligel?“

M: ,Ah, ich wollte, hab mal gedacht, der Waldling kriegt auch noch et-
was Besonderes.”

l.: ,Aha, was gefallt dir denn an deinem Waldling am Besten?“

M.: ,Die Flugel hier und das mit den, diesen bunten Palletten hier.”

l.: ,Ja und das Rot, wie bist du dadrauf gekommen?“

M.: ,Hm, weil Rot meine Lieblingsfarbe ist, weil ich Rot so schon finde.”

l.: ,Ist er denn so geworden wie du ihn dir vorgestellt hast?"

M.: ,Jaa, am Anfang hab ich so ein bilRkchen Ubertrieben, hab ich
gesagt, ich mach ein paar Einzelheiten weg und mach neue,
bessere Einheiten wieder, also kleb ich zum Beispiel was daran
oder mach noch n bif3chen rot.”

l.: ,Du hast also spater noch etwas geandert?"

M.: ,Ja.”

l.: ,\Was hat dir denn am Basteln deines Waldlings am meisten Spal}

gemacht?“

M.: ,Die Farben auszusuchen.”
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l.: ,Und warst du manchmal selber gerne ein Waldling?"
M.: ,Jaa, ist sicher auch etwas Besonderes mal etwas anderes zu sein.”

l.: ,Wie findest du Kunst?“

M.: ,Ilch mag Kunst sehr, ich finde es gut wenn wir mal etwas zeichnen
wurden, wir malen ja auch ganz oft im Kunstunterricht und das
(Anmerkung: das Zeichnen) gefallt mir sehr.”

l.: ,Und ihr zeichnet nicht so oft?"

M: ,Ja, es geht so.”

l.: ,Zeichnest du Zuhause auch?*

M.: ,Jaa, so ganz viele Bilder. In meinen Schranken, so kleinen, da hab

ich ganz viele Bilder drin.”

l.: ,Und was machst du gerne im Kunstunterricht?“

M.: ,Zeichnen und Malen und mit Wasserfarben experimentieren ist
schon.”

l.: ,Und wenn du Uberlegst, was du alles schon gemacht hast im

Kunstunterricht, was hat dir denn am besten gefallen?"

M.: ,Mir gefallt alles.”
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Leitfaden-Interview mit der Schlerin Ayse (A.), 4. Klasse,
Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet, zum
Thema: , Asthetische Erfahrungen im handelnden Umgang mit
Materialien am Beispiel des Gestaltens eines Waldlings*,

am 09.06.2005 (Im Rahmen der qualitativen empirischen

Untersuchung des Kunstunterrichts in der Primarstufe)

(Interviewerin: Alice Bruhn)

l.: ,Beschreibe bitte deinen Waldling.”

A.: ,Mein Waldling hat (2 Sek. Pause) sechs Augen, aus Holzkugeln,so
Schnur, hier oben hat er noch so ein Kopftuch, hier hat er ein Ohr,
das sieht wie ein Hase aus und hier noch (unverst.).”

l.: ,Wie bist du denn auf die Idee gekommen, deinem Waldling sechs
Augen zu geben?“

A: ,lch hab so gedacht, was ich noch machen konnte, ich hatte nur drei
Augen gemacht dann hab ich gedacht das war so schoner und hab
sechs Augen gemacht.”

l.: ,Und das Kopftuch?“

A.: ,Das hab ich wie die Augen gedacht und ah, hab ich so gemacht.”

l.: ,Was gefallt dir denn an deinem Waldling?“

A.:  Alles.”
[.: , Konntest du dir vorstellen noch etwas zu a&ndern?"
A.: Nein.”

l.: ,\Was hat dir denn am Basteln deines Waldlings am meisten Spal}
gemacht?"

A.: (5 Sek. Pause) Das Zeichnen.*

l.: ,Ah, ganz am Anfang das Zeichnen?”

A.: ,Ja, auf das Blatt zeichnen.”

l.: ,.Den Umriss?*

A.:,Jaa”

l.: ,Und warst du manchmal selber gerne ein Waldling?"

A.:Ja’
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l.: \Warum denn?“

A.: ,Weil, wenn man etwas Anderes ist, ja, das macht Spal.”

l.: ,Und wie findest du Kunst?"

A: ,Guut.”

l.: ,\Wieso?“

A.: ,Ahm, Zeichnen. Ich mag Zeichnen (2 Sek. Pause) ich weilt nicht.*
l.: ,Wenn du Uberlegst, was du alles schon im Kunstunterricht gemacht

hast, was hat dir denn am besten gefallen?”

A.: Alles.”
l.: ,Dir macht alles Spaf3?*
A.:Ja’

l.: ,Und was ist deine Lieblingsfarbe?*

A.: ,Meine Lieblingsfarbe ist Grin, Rot, Blau.”
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Anhang 06 132

Leitfaden-Interview mit der Schulerin Mechtap (M.), 4. Klasse,
Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet, zum
Thema: ,Asthetische Erfahrungen im handelnden Umgang
mit Materialien am Beispiel des Gestaltens eines Waldlings*,
am 09.06.2005 (Im Rahmen der qualitativen empirischen

Untersuchung des Kunstunterrichts in der Primarstufe)

(Interviewerin: Alice Bruhn)

l.: ,Beschreibe bitte deinen Waldling.”

M.: ,Mein Waldling (2 Sek. Pause) wurde aus sehr viel Moosgummi-
gemacht. Es hat mein Waldling hat auch drei Horner, es hat ein
ziemlich boses Gesicht und es hat verschiedene Farben und Teile
von verschiedenen Tieren.”

l.: ,Aha. Und wie bist du darauf gekommen Moosgummi zu verwen-
den?*

M.: ,Anfangs wusst ich nicht, ob wir Moosgummi haben dann hab ich
von einer Freundin gesehen, das war Moosgummi und dann hatte
ich die Idee, auch soviel Moosgummi zu benutzen weil das so
schon weich ist und so kraftig leuchtet.”

l.: ,Mhm, und was gefallt dir an deinem Waldling am besten?”

M.: ,An meinem Waldling (2 Sek. Pause) da gefallen mir das pinke Ge-
sicht weil, normalerweise sind die Gesichter ja mit Hautfarbe und
bei Monstern sind sie ja ofters soo dunkel aber bei dem find ich das
schon dass das Gesicht jetzt so pink ist soein bisschen wie'n
Mensch nur das es eben nicht Hautfarbe ist.”

l.: ,Ah, ist er denn genauso geworden wie du ihn dir vorgestellt hast?*

M.: ,Jaaa, anfangs als ich ihn ausschneiden wollte hab ich natur, hab
ich noch ein paar Anderungen gemacht weil das sonst zu lange
dauern wurde.”

l.: ,Hm und was hast du geandert?"

M.: ,An den Beinen hatte ich eigentlich Hufe von einem Pferd gemacht
die hab ich abgeschnitten, dann hat ich einen Kringelschwanz
gemacht den hab ich auch abgeschnitten bevor ich fertig wurde hab

ich noch die grolen Ohren abgeschnitten.”
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I.: ,Mhm, jaa und was hat dir beim Basteln deines Waldlings am meis-
ten Spall gemacht?"

M.: ,Am meisten Spal hat es gemacht (3 Sek. Pause) so die verschie-
denen Sachen auszuprobieren und zu gucken welches am meisten
dazu passt.”

l.: ,Ja. Warst du manchmal selber gern ein Waldling?*

M.: ,Jaa."

l.: ,Und warum?"

M.: ,Ja weil die so lustig sind irgendwie. Es gibt ganz verschiedenee.”

I.: ,Wie findest du Kunst?*

M.: ,Ich finde Kunst sehr schoon und ich hatte Zuhause auch sehr viele

Bilder gemalt. Kunst ist eines meiner Lieblingsfacher.”

I.: ,Und was machst du gerne im Kunstunterricht?"

M.: ,Im Kunstunterricht? Ich bastel gerne. Bastel gern, male gern, al-
les!"

I.: ,Jaa, und wenn du Uberlegst, was du alles schon im Kunstunterricht
gemacht hast, was hat dir besonders gut gefallen?*

M.: ,Eigentlich kann ich mich da nicht so genau entscheiden eigentlich
gefallt mir alles.”

I.: ,Und was ist deine Lieblingsfarbe?"
M.: ,Lieblingsfarbe? Rot (1 Sek. Pause) Blau und Grin.*
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Leitfaden-Interview mit dem Schuler Bathuan (B.), 4. Klasse,
Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet, zum
Thema: , Asthetische Erfahrungen im handelnden Umgang mit
Materialien am Beispiel des Gestaltens eines Waldlings*,

am 03.06.2005 (Im Rahmen der qualitativen empirischen
Untersuchung des Kunstunterrichts in der Primarstufe)

(Interviewerin: Alice Bruhn)

l.: ,Beschreibe mir bitte deinen Waldling."

B.: ,Ahm, also, davon und das hier, hab ich von meinem Freund (zeigt

auf die verschiedenen Wollumwicklungen), der hat das soo ge-
macht, da hab ich, bin ich auf die Idee gekommen ich kann das soo
(2 Sek. Pause) quer machen. Dann noch war es hier ganz grau, da
hab ich die weillen, ahh, weil® gemacht (zeigt auf die mit Watte be-
deckte Stelle). ah, (1 Sek. Pause) vielleicht sieht das so schon aus.
(2 Sek. Pause) Ahm, hierbei (zeigt auf die Stelle in dem unteren Be-
reich des Korpers). da hatte ich keine Idee, da hab ich so ein klei-
nes Pappe auf auf abgeschnitten, danach, daaa druber aufgeklebt.
Danach hab ich hier oben (auf den Kopf zeigend) das Gelb das soll
so (1 Sek. Pause) wie ein Haar sein, und das hier wie ein Kappi
oder so was, das das Auge, das soll wie ein Auge irgendwas sein
und da und drunter hab ich noch so kleine Steine hingetan (Anmer-
kung: die beiden unteren Plastikperlen) und dannoch da mit mit
dieser gleichen Farbe das aufgerollt und einmal hier (zeigt auf den
Kopfbereich, auf die Horner und den Faden, der Gber die Horner
gewickelt wurde) dribergemacht.”

l.: ,Ahja."

B.: ,Und hier hinten (dreht die Pappfigur um) hab ich so ehm, ahm, was
mit Haare gemacht. Das soll Haare sein.”

l.: ,Und guck mal die Augen."

B.: ,Eins orange und eins weil}, das soll verschieden sein. Das soll so
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bunt sein. Daflr hab ich das so gemacht. Jemand hat das gewa-
ckelt da hab ich das einfach so gezogen (immer noch auf die Augen
zeigend). Das soll so was wie ein Horn sein (zeigt auf die drei Za-
cken am Kopf), das soll irgendwie soo schdn aussehen, hab ich so,
als ich das aufgemalt habe ist mir das so aufgekommen, da hab ich

das so gemalt."

[.: ,Und wieso hast du die Wolle benutzt?"

B.: ,Ahm, weil das war ja hellgrau, ne? (zeigt auf die Pappfigur) Da

ahm wollte ich nischt das nicht, ah, nicht das mit Papier machen,
da hab ich einfach Wolle genommen. Zuerst hab ich die graue
Wolle genommen, danach hab ich mit die Haare angefangen, da
hab ich das (zeigt auf die Stelle mit der Watte) da hab ich von mei-
nem Freund so ein Tipp bekommen, da hat er gesagt, du kannst
die beiden hier machen (auf die Perlen zeigend), da hab ich das
gemacht und dann hab ich das hier, (zeigt auf das kleine Stuck
braunes Moosgummi links liegend. hab ich einfach so gemacht und
dann die hier (verweist auf die bunten Wollzdpfe auf der Rickseite
des Waldlings).*

.. ,Hast du deinem Freund auch Tipps gegeben?"
.. ,Jaaa."

.. ,Ein Faden, der geht so um’s Horn herum, wie bist du denn darauf

gekommen?"

.. ,Weil} isch nicht, ich wollte das einfach nur gerade machen, dann

ist die Wolle hierhin gezogen und da hab ich gedacht ich kann das

einmal so machen und da hab ich das so gelassen."

.. ,Und hat dir das Spal3 gemacht?"
.. ,Jaaa. Ich wollte eigentlich nicht in die Pause gehen, weil unsre

Lehrerin hat gesagt wir sollen das heute fertig machen."

.. ,Und die Farben? Vom Grau hast du mir ja erzahlt, dann hast du das

Braune gemacht?"

B.: ,Das hier, ahm, diese Farbe (zeigt auf Braun) fand ich ganz schon,

dann hab ich, ah, zwei Mal davon gemacht (Anmerkung: die beiden
braunen Wollumwicklungen) und die blau-gelbe, das fand ich

schon, manche Haare sind ja blond, das find ich schén und die hier
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(auf die gelbe Plastikperlenkugel zeigend) hab ich weil ich hab soo
auch so eine Farbe davon, darum hab ich das auch so gemacht."
I.: ,Und was ist denn deine Lieblingsfarbe eigentlich?"
B.: ,Blau."
I.: ,Aha. Der Waldling ist ja so zackig."
B.: ,Ahm, ich hatte einfach keine Idee zuerst, ich hab gemalt dann
hatte ich keine ldee, dann hat mein Freund wieder ein bisschen
geholfen, der hat gesagt du kannst so ein Dreieck oder so was
machen oder so ein Viereck, da hab ich das einfach gezeichnet,
ich hab erst sogar meine Augen zu gemacht, da ist die Idee soo
gekommen, da hab ich das soo gemalt."
I.: ,Warst du denn hinterher Uberrascht?"
B.: ,Jaa, ich war schon Uberrascht. Erstmal dacht ich das ware nicht so
schon aber jetzt mag ich das."
I.: ,Fallt dir noch etwas dazu ein?"

B.: ,Nee, das war’s."

Abb. 8: Der Waldling von Bathuan
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Leitfaden-Interview mit der Schiulerin Latifa (L.), 4. Klasse,
Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet, zum
Thema: , Asthetische Erfahrungen im handelnden Umgang mit
Materialien am Beispiel des Gestaltens eines Waldlings*,

am 09.06.2005 (Im Rahmen der qualitativen empirischen

Untersuchung des Kunstunterrichts in der Primarstufe)

(Interviewerin: Alice Bruhn)

l.: ,.Beschreibe mir mal deinen Waldling.”

L.: ,Mein Waldling wurde mit Moosgummi als erstes Uberdeckt, (2 Sek.
Pause) danach hat er noch hellblaues Moosgummi als Augen (2
Sek. Pause) und eine riesengrol’e Nase (3 Sek. Pause) aus Klopa-
pierrollen (2 Sek. Pause) und Haare aus Wolle.”

l.: ,Ah. Und wie bist du darauf gekommen, so eine grol3e Nase aufzu-
kleben?*

L: ,Jaaa, als ich gesehen hab dass wir solche Rollen haben hab ich
(unverst.) hab ich mal Spald gemacht und hab mal das da drauf ge-
setzt, jaa und so kam es dann, dass ich die Nase da dran tu und so
lasse.”

l.: ,Aha, und die Form (2 Sek. Pause) die ist ja auch ganz besonders?“

L.: ,Ja das ist eine Sternenform wie man sieht. Ich wusste noch nicht,
was ich machen wollte Dann hab ich einfach mal etwas ausge-
schnitten jaa und dann kam ein Stern dabei raus.”

l.: ,Mhm und was hat dein Waldling an?“

L.: ,Jaa, das ist (2 Sek. Pause) alter Stoff aus Seide, das kdnnte so ein
Kleid sein.

l.: ,Hm und was gefallt dir denn an deinem Waldling am besten?"

L.: ,Jaa, mir gefallt eigentlich (2 Sek. Pause) so gesagt, alles an
meinem Waldling, aber am meisten gefallt, gefallen mir ahm, so
was also die Haare.”

[.: ,Und warum?"
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L.: ,Jaa, sie haben eine sehr sehr schone Farbe und ich find das schon
das sie so geflochten sind.”

l.: ,Ja. Und ist er genauso geworden, der Waldling, wie du ihn dir vor-
gestellt hast?*

L.: ,Jaaa, eigentlich wusst ich das nicht genau (2 Sek. Pause) am An-
fang wie er sein sollte, da hab ich einfach die ganze Zeit ein paar
Einzelheiten dazu getan und dann kam halt das dabei heraus.”

.2 ,Und konntest du dir vorstellen noch etwas zu andern?"

—

.. ,Eigentlich nicht.”

.. ,Und was hat dir denn beim Basteln deines Waldlings am meisten
Spald gemacht?”

L.: ,Jaa, am Basteln hat mir Spall gemacht (2 Sek. Pause) mit Sachen
Herumzuexperimentieren. Zum Beispiel Perlen hab ich dann ver-
sucht als Augen, die Nase ist verrutscht, hat aber nicht geklappt und
dann hab ich einfach so mal weiter herumprobiert und dann wurd’s
fest.

l.: ,Und warst du manchmal selber gern ein Waldling?"

L.: ,Jaa, weil es, jeder Mensch sie sich vorstellen konnte, eigentlich ja.”

l.: ,Und wieso warst du gern ein Waldling?“

L.: ,Jaaa, weil halt Waldlinge konnten Fantasietiere sein oder alles
mdgliche, da kann man sich ja jede Menge vorstellen. Jaa, halt
deswegen weil, manchmal, wie soll ich sagen, Spald macht daran
zu denken mal ein Waldling zu sein.”

[.: ,Mhm, und wie findest du Kunst?"

L.: ,Kunst find ich sehr schon, also Kunst macht mir sehr Spal3.”

l.: ,Und was machst du gerne im Kunstunterricht?“

—

.. ,Jaa eigentlich alles, ich bastel sehr sehr gerne mit Moosgummi.
Zuhause mach ich selber manchmal gern was mit Kleber, Tesafilm
und so weiter, was ich alles da hab.*

l.. ,Und wenn du uberlegst, was du alles schon gemacht hast im
Kunstunterricht, was hat dir denn am besten gefallen?”
L.: ,Jaa, eigentlich fand ich bis jetzt die Sachen, an die ich mich noch

erinnern kann, die Sachen waren ganz schon, also es macht ja rich-
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67 tig Spald mit Wasserfarben zu malen, Sachen aufzukleben und so
68 weiter. Bisher gefallt mir eigentlich alles was wir gemacht haben.®
69 |.: ,Was ist deine Lieblingsfarbe?“

70 L.: ,Meine Lieblingsfarbe ist eigentlich so Rot (2 Sek. Pause) und
71 Hellblau.”
72

AL

"n

73 WA LW
74 Abb. 9: Der Waldling von Latifa
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Protokoll der Tonbandaufnahme eines Pausengespréchs

Anwesende Schulerinnen: Ayse, Latifa, Mechtap und Menekse,
4 Klasse, Gemeinschaftsgrundschule in einer Gro3stadt im Ruhrgebiet
Datum: 03.06.2005

(Protokollantin: Alice Bruhn)

Unmittelbar nach den Interviews mit den vier Madchen Ayse, Latifa,
Mechtap und Menekse ergibt es sich, dass ich ihnen in der Gruppe ei-
ne Frage stelle, die ein Gesprach der Madchen untereinander initiiert.
Es geht in dem anschlieRenden Gesprach darum, was die einzelnen
Madchen wenige Monate vor dem Schulwechsel bewegt. Das Ge-
sprach wurde aufgenommen um Passagen spater genauer betrachten

zu kdnnen.

Interviewerin: ,Was fallt euch denn auf am Kunstunterricht im Vergleich

zu anderen Fachern?*

Mechtap.: ,Zum Beispiel, dass man in Mathe zum Beispiel daa muss
man immer Zahlen runterschreiben, in Kunst kann man soo
viele Farben und so alles mdgliche benutzen.”

l.: ,Mhm.*

Menekse: ,Ahm, es ist auch schon (2 Sek. Pause) die Farben auszu-
suchen (3 Sek. Pause) oder auch mal helle Farben zu be-
nutzen oder zum Beispiel bei Regenbildern mit den Farben
zu mischen. Zum Beispiel man mochte jetzt irgendwie Hell-
blau fur den Regen, kdnnte man Deckweil3 mit Blau mi-
schen wenn man kein Hellblau hat.”

Mechtap: ,Wir alle drei sind auf die gleiche Gesamtschule aufgenom-

men worden.”

l.: ,Ja?"

Mechtap: ,,Acht Kinder wurden aus unserer Klasse angenommen!

Latifa: ,Und ich bin auf’'s Gymnasium aufgenommen worden.*

l.: ,Aha.”
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Mechtap: ,Aber wir wissen nicht ob wir in dieselbe Klasse kommen.
Mein Cousin und ich kommen vielleicht in dieselbe Klasse,
denn wir waren im selben Kindergarten, jetzt in der selben
Grundschule und unsere Eltern haben auch gesagt wie wich-
tig es ihnen ist.”

l.: ,Dann habt ihr ja immerhin schon einmal einen gemeinsamen

Schulweg zur Gesamtschule, bis auf Latifa.”

Menekse: ,Aber ich kann sie sehen! Also hier (Madchen zeigt mit ihren
Handen auf eine Stelle des FulRbodens) ist zum Beispiel un-
ser Haus, da ist ihr Haus, sie wohnen, wir alle vier wohnen
nebeneinander.”

I: ,Ah ja und ihr seid auch gut befreundet?“

Alle: ,Jaa.”

Menekse: ,Wir haben auch einen Club.*

[.: ,Oh, einen Club?*

Menekse: ,Fantasieclub.”

l.: ,Schén, so ein richtiger Madelsclub?”

Mechtap: ,Einmal hatten wir n Jungen in den Club gelassen, wir haben
auch nur eine Ausnahme gemacht weil das ihr (auf Menekse
zeigend) Cousin war und dann, nach einer Weile hab ich ihn
dann einmal in der Pause Ful¥ball spielen lassen, ich bin ja
der Chef vom Club und dann dann wollte er einfach nicht
mehr aufhoren damit und deswegen ist er rausgeflogen.”

l.: ,Aha.”

Mechtap: ,Und einmal hab ich ihm noch ne Chance gegeben und trotz-
dem hat er wieder Ful3ball gespielt.”

l.: ,Da muss man sich an die Regeln halten in einem Club.”

Menekse: ,Man weil} ja wie Jungs sind.”

l.: ,Jaa (lachen).”

Mechtap: ,Deswegen hab ich beschlossen keine Jungs kommen mehr
in den Club, nur noch Madchen.”

Menekse: ,Ein Madchen ist auch mal (4 Sek. Pause) zur Clubarbeit nie

gekommen.”
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Mechtap: ,Nadine. Wir haben auch gemacht anfangs war ich im Club
und dann hat ich so ne Idee, dann ist sie gekommen (zeigt
auf Menekse) dann, dann gabs noch’'n Madchen, Nadine, die
wollte eigentlich auch mitmachen. Ich hab so gemacht, die
mussen erst mal einen Test bestehen und der letzte Test war
ein schriftlicher Text, da musste man Fragen beantworten
und etwas auswendig lernen und dann die Nadine hat eine
Frage nicht richtig beantwortet und den Text konnte sie auch
nicht auswendig aufsagen. Da gibts noch ein Madchen das
zu unserem Club gehort, Rlya heildt sie, sie hat den Test in
ein, sie hat die ganzen Prufungen an einem Tag gemacht.”

Menekse: ,Jaa.”

Mechtap: ,Menekse und Nadine haben ungefahr drei Tage gebraucht.”

l.: ,War das denn viel zum Auswendiglernen?“

Menekse: ,Nein, son kleiner Text. Zum Beispiel (2 Sek. Pause) wie
ging das noch mal?“

Mechtap. ,(Lacht) Wir haben so gemacht, ein Madchen ist stark und
hilfsbereit. Sie hilft Anderen in Not. Wenn uns einer braucht
gehen wir nicht einfach raus, sondern helfen.”

l.: ,Das ist ja ein guter Text!"

Mechtap. ,Das ist unser Club, es ist ja Fantasie.”

Menekse: ,Manche Kinder haben uns auch gehanselt, uns Hexen oder
so genannt.”

Mechtap: ,Momentan haben wir ja in unserem Club das Thema Hexen.
Wir reden nicht gern Uber unseren Club in der Klasse. In un-
serem Club hat jeder einen Clubnamen.*

l.: ,Aha.*

Mechtap: ,Der ist immer mit K oder wird zumindest anfangs mit K aus-
gesprochen. Zum Beispiel, sie heildt Kati, Katrina, Kari,
Klara.”

Menekse: ,Wir haben auch kleine Elfen auf den Schultern.”

Mechtap: ,Jaa, wir tun immer so.*

Menekse: ,Meine heil3t, &hm Nola.”

Mechtap: ,Nala, Nela, Nona. Wir tun auch manchmal so, als ob wir mit
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den Baumen sprechen konnen. Wir geben ihnen verschiede-
ne Namen.”

Menekse: ,Jaa. Zum Beispiel Opa-Baum, Oma-Baum...”

Mechtap: ,Zum Beispiel die zwei Baume die auch sehr grol3 sind nen-
nen wir Grol3mutter- und GroRRvater-Baum.*

Menekse: ,Es gibt auch Eis-i, wenn es kalt ist, Schnee-i wenn Schnee
liegt...”

Mechtap: ,Es gibt auch einen Baum der ist ganz schief, den nennen wir
Schief-i, wir gucken uns den Baum an und gucken welcher
Name am besten passt.”

l.: ,Wir hatten in der Nachbarschaft friher auch einen Club gegrindet,
wir haben Zirkusvorstellungen eingeprobt und eine Garage zu einer
Geisterbahn gemacht. Es ist schdon, wenn man sich regelmafig mit
der Gruppe trifft.”

Latifa: ,Jaa, also worlber ich Zuhause die ganze Zeit nachdenke, ist
uber die neue Schule. Die macht mir ndmlich Angst. Zum Bei-
spiel wir gehen ja auf eine andere Schule, also wenn wir nicht
mehr in einer Klasse sind, ob wir uns dann noch sehen. Sie
wohnt zwar da aber ich bin in einer ganz fremden Klasse.”

l.: ,Ja, ihr kdnnt euch ja am Nachmittag dann sehen. Und du lernst

schnell auch neue Kinder kennen und Freunde dazu.”

Mechtap: ,Fur mich ist das jetzt so wir waren vier lange Jahre zusam-
men. Ich fuhl mich jetzt so, als ob wir eine Familie warn und
wenn wir jetzt vielleicht alle auf eine andere Schule gehen ist
es fur mich ein Gefuhl, als ob jeder nach dem anderen soo
stirbt.”

Menekse: ,Mhm.*
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Tonbandaufzeichnungen der Kleingruppenarbeit, 4. Klasse,

Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet zum Thema:
,Asthetische Erfahrungen und projektorientiertes Arbeiten am
Beispiel des Gestaltens eines Sauriers in Kleingruppen*

Freitag, den 17.06.2005

Interviewerin und Protokollantin: Alice Bruhn

Gruppe 1 (Mehmet, Metin, Murat)

Metin: ,Da, da, da. Mehmet, schneid mal hier! (5 Sek. Pause) Schneid
doch ma Mehmet! Mehmet schneid doch ma!®

l.: ,Seid ihr zufrieden mit eurem Flugsaurier?”

Mehmet: ,Ma guck mal, der ist voll, da ist mehr Kleister als Zeitung!“

l.: ,Jaa, da musst ihr noch etwas Zeitungspapier druberkleben.”

Mehmet: ,Also mehr Zeitung und dann auch noch Kleister.”

Gruppe 2 (Ebru, Ertunc, Mechtap, Boran)

l.: ,Und wie sieht’s denn bei euch aus?“

Ertunc: ,Guut.”

Mechtap: ,Scheil’e (lacht).”

l.: ,Waas?“

Mechtap: ,Die Jungens machen ja kaum mit!*
Boran: ,Doch ich mach mit (leise).”

l.: \Was wird das denn flur ein Saurier?“

Boran: ,Einen Vierbeinigen!*

l.. ,Ah ja.

Mechtap: ,Aus dem Zweibeinigen wird nix mehr.”
l.: ,Ja, dass macht doch nichts.”

Mechtap: ,Der sah vorhin noch wie n Baseballschlager aus.*
Ertunc: ,Ist immer noch so.”

Boran: ,Nur’n bisschen kirzer (lacht).”
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l.: ,Gefallt euch die Arbeit mit Kleister?*

Mechtap: ,Jaa, die Jungs (2 Sek. Pause) als ich vorhin auf der Toilette
war haben sie den Dinosaurier ermordet irgend auf ne Art.”

l.: ,Oje, wie haben die das denn gemacht?*

Ebru lacht laut

Mechtap: ,Wir haben den vollstandig, sie haben riesige Stucke ge-
nommen!”

Boran: ,Wir haben wir haben. Nein Mechtap, wir haben einfach so (legt
den Dinosaurierkdrper auf eine Zeitung) den Dinosaurier drauf-
gelegt und @gewickelt@."

Mechtap: ,Oh, was soll das denn furne Scheilde sein. Und die hab ich
als Gruppe gewahlt! Sicher wenn ich nich ware, dann war,
dann wurden die jetzt nicht mal ein_Stuck Ubergeklebt ha-
ben.”

Boran: ,Hey, Kleister find ich richtig doof hier!®

Mechtap: ,Hier muss der Kopf drauf. Richtig glibberig*

Ebru kichert leise in sich hinein.

Mechtap: ,Jaa. Aber muss sein. Guck mal, diese Stlicke hier die solin
noch leer werden. Keine meehr! Das dauert so noch ne hal-
be St.*

Ertunc: ,Oder drei (Streifen aus Zeitungspapier reil’end).”

Boran: ,Oder zwei (Zeitungsrascheln).”

Mechtap: ,Boah falls es noch so viele werden, werden wir nie mit
dem Dinosaurier fertig!®

Ebru: ,Mechtap! (unv. und auf turkisch)“

l.: ,Ihr kdnnt die Zeitungsschnippsel naturlich noch auf die anderen Kor-

perteile draufkleben, also wenn ihr noch welche Uberhabt.*

Ertunc: ,Jaa.”

Boran: ,Ja wir lassen ihn so.”

l.: ,Und wie geht es jetzt bei euch weiter?“

Mechtap: ,Solange der trocknet mussen wir die Fule machen.”

l.: ,Ah ja.”

Mechtap: ,Erst mal mussen wir (1 Sek. Pause) die FulRe machen und

dann mussen wir entscheiden, ob sie soo kommen (halt sie
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an die breite Seite des Eierkartons dran) oder soo (an die
schmale Seite des Eierkartons dranhaltend), aber ich find
eher soo. Dann mussen wir noch auf der oder der Seite, wo
der grofer ist, der Kopf am besten passt.”

Ebru: ,lch geh Handewaschen.”

Ertunc: ,Die finden das eklig, ich auch.”

l.: ,.Den Kleister findet ihr eklig?*

Alle:* Jaa!”

Mechtap: ,Es geht.”

l.: ,Habt ihr denn vorher schon einmal so gearbeitet?*

Ertunc: ,Jaa, mit Kleister schon, mit Kleister schon. Als wir die Trom-
meln gemacht habn. (zeigt auf den hinter ihm stehenden ge-
offneten Schrank, in dem Trommeln aus Tontdopfen zu sehen
sind. “

Boran: ,Aber da waren wir noch bei der ersten Klasse.*

Ertunc: ,Zweite!”

Mechtap: ,Versucht ihr schon mal solche FulRe zu machen.”

Ertunc: ,Oh, leicht!“

Boran: ,Fur dich vielleicht.”

Ertunc: ,Guck hier hattse schon eins gemacht.”

l.: ,Die FURe sehen gut aus.”

Boran: ,Jaa.”

Ebru: ,Mechtap wo ist dein Kleber? (genervt klingend)*

In der Pause bleibt Mechtap als einzige ihrer Gruppe am Tisch sitzen

und gestaltet den Saurier weiter:

l.: ,Der sieht ja schon richtig wie eine Echse aus, aus alten Zeiten. Dei-

ne Gruppe wollte gern in die Pause gehen?“

Mechtap: ,Ja, die spieln ja nur son Spiel das heil3t Madchen fangen

Jungens oder Jungs fangen Madchen, das macht mir keinen
Spals.”
l.: ,Dann kannst du ja besser hier ein bisschen weitermachen.”
Mechtap: ,Nachher werden die staunen wie der aussieht wenn der
Schwanz schon dran ist. So langsam geht der Kleister alle.”

l.: ,Wie findest du deine Gruppe?“
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Mechtap: ,Naja, die Jungens haben kaum mitgemacht. Die haben sie,
die haben nuur Balle aus Zeitungspapier gemacht. Die haben
n Kleisterball gemacht und damit geworfen und einmal hab
ich den fast auf meinen Kopf bekommen.*

l.: ,Oje.”

Mechtap: ,Ich geh gleich noch mal in den Klassenraum und guck was
die anderen gemacht haben. Bei dem Anmalen sollen das
nur Ebru und ich machen. Die Jungs haben namlich keine
Ahnung davon. Nur unser Simon, ey der kann echt gut
Zeichnen.”

l.: ,Du kannst das auch gut, oder?“

Mechtap: ,Ich liebe Malen Uber alles!”

Serife kommt dazu: ,Was habt ihr denn gemacht?“

Mechtap: ,Einen Dinosaurier.”

Serife: ,Sieht aus wie ein Krokodil.”

Mechtap: ,Krokodile gab es auch fraher!®

(Die restlichen Gruppenmitglieder kommen aus der Pause wieder.)

Ebru: ,Mechtap, solln wir auch ein Baby machen?“

Serife: ,Cool, alle machen es uns nach. Erst machen wir ein Baby und

dann machen es die andern, weil sie es gehort hatten.”

l.: ,Gab es etwas, was schwierig war flr euch beim Saurier gestalten?”

Mechtap: ,Die Form hinzukriegen.”

l.: ,Wie kommt es, dass ihr doch einen Tyrannosaurus Rex macht?“

Mechtap: ,Als ich das Ding einfach mal in die Rolle gesteckt hab, hab
ich gemerkt das, dass das da drin bleibt dann hab ich den
Tyrannosaurus ausprobiert und das passt.”

l.: ,Und ihr findet alle die Idee gut?”

Boran: ,Jaa.”

Mechtap: ,Alle waren anfangs daflr, dass wir einen Tyrannosaurus
machen.”

l.: ,Und dann wolltet ihr einen Vierbeinigen machen?*

Mechtap: ,Ja dann nen Vierbeinigen, dann ein Wassertier und dann

wieder n Tyrannosaurus. Von einem Tier kommt man zum
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anderen. Ein Tier klappt nicht und dann guckt man ob ein
anderes besser passt.”

Ertunc: ,Schneiden aufkleben, schneiden aufkleben.*

Mechtap: ,Die reichen schon!”

Boran: ,0.K.*

Ertunc: ,Vielleicht noch eins.”

Boran: ,0.K. noch eins.”

Ertunc: ,Es konnen auch zwei sein.”

Gruppe 3 (llias, Menekse, Rana, Simon)

l.: ,Was macht ihr denn?“

llias: ,Nen Langhals.”

l.: ,Einen Langhals. Wie habt ihr denn den Korper gemacht?“

Simon: ,Aus Eierkartons.”

llias: ,Hat einer meinen Bleistift?*

l.: ,Wie seid ihr denn darauf gekommen einen Langhals zu machen?*

Simon: ,Erstmal weil der Korper so war, hab ich ha hab ich gesagt lass

doch einen Langhals aus die ahm, Rohr machen. Haben wir
gesagt o.k. und dann machen wir ei machen nur noch das hier
und kommen nicht auf eine andere Idee.”

l.: ,Aha.*

Menekse: ,Weil als erstes wollten wir ein (2 Sek. Pause) ein ah Drei-
horn machen das haben wir jetzt doch nicht gemacht. Da
haben wir, dann wollten wir'n Tyrannosaurier Rex machen.
Dann einen wo wir nicht wissen wie er heillt der hat so
Horner und der hat einen so dicken Schwanz und danach
wollten wir einen Langhals machen.”

l.: ,Sieht schon richtig gut aus, wie ihr den Hals aus den Rollen gefertigt

habt.”

Simon: ,Jaa.”

Rana: ,llias hat seinen Bleistift noch nicht gefunden.®

l.: ,Und wie gefallt euch die Arbeit mit dem Kleister?“
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Simon: ,Ja find ich schon.”

Rana: ,Fuhlt sich gut an.”

Menekse: ,Machen wir das jetzt dran?“

Simon: ,Ja.”

llias: ,Und hier stopfen wir ein Papier.®

Menekse: ,Wir kdnnten auch sagen, wir brauchen n bisschen weniger

an Papier.”

l.: ,Genau. In der Gruppe muss man sich ja absprechen.”

Rana: ,Jaa.”

l.: ,Bei euch klappt das ja gut!”

Menekse: ,Haben Dinosaurier auch Ohren? Ach, so Locher ne?”

Rana: ,Wir wollten erst mal nur einen Eierkarton nehmen, da hab ich
gesagt dass wird vielleicht zu klein, da haben alle o.k. gesagt, da
haben alle gesagt ja das geht dann vielleicht, dann haben wir
zwei Kartons genommen.”

l.: ,Ja, wenn man das gut begriinden kann, ist das wichtig.”

(Papierrascheln)

l.: ,Und dann funktioniert das auch toll! Ihr seid ja schon ganz weit.*

Menekse: ,Wir haben gut aufgeholt.”

Rana: ,Das letzte Mal hatten wir nur Eierkartons gehabt.”

Mechtap kommt an den Gruppentisch hinzu, um sich den Saurier ge-

nauer anzusehen.

Mechtap: ,Boah, wie habt ihr diese tolle Form nur hingekriegt! Ihr hattet

doch so ne Art Rolle, ne?“

Menekse: ,Mhm.*

Mechtap: ,Unsere Rolle steckt in dem Dinosaurier drin damit die den

Kopf befestigt. Damit der Kopf stabiler ist.”

Menekse: ,Ihr kdnntet aber auch Zeitungen hier so knullen und dann da

rein tun.”

Mechtap: ,Haben wir auch da drin, damit der Kopf stabiler bleibt.*

Rana: ,Menekse braucht ihr noch mehr? (Zeitungsschnipsel hinhal-

tend.)"

Menekse: ,Ja.”

Simon: ,Aber war jetzt noch besser, wenn das kleinere warn.*
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Rana: ,Soll ich die zerreilen?*
Simon.: ,Ja.”

(Zerreildgerausche)

Gruppe 4 (Batikan, Begonya, Esra, Serife, Yunus)

Batikan: ,Frau P. sieht unser geil aus?“
Yunus: ,So, einer ist hier und einer ist hier. (zwei Pappstickchen in die
Luft hebend.)"
l.: ,Das werden die Flugel?“
Yunus: ,Jaa.”
Frau P.: ,Der ist'n bisschen kopflastig, ne? Und hier Vorne wolltet ihr
den Kopf nicht draufsetzen?“
Batikan: ,Ne, ej das ist hier zu klein.”
Yunus: ,Das war hier das Blode, dass es n bisschen gerutscht ist.”
Batikan: ,Ich hab gesagt...”
Frau P.: ,Und das er ein bisschen nach da guckt? So? (Lehrerin dreht-
den Kopf des Sauriers vorsichtig ein wenig zur Seite.)"
Yunus: ,Ja eben.”
Esra: ,Wir mdchten (3 Sek. Pause) ein Flugsaurier hat auch Beine,
ne?“
Yunus: ,Nein!*
Batikan: ,Das ist ein Panzer.”
Serife: ,Fliegdinos haben auch Fulie, nee?”
l.: ,Jaa, sie haben Fulke. Wie findet ihr die Arbeit in der Gruppe?*
Alle: ,Guut!”
Batikan: ,Die Arbeit gefallt uns, aber (3 Sek. Pause) nur jetzt (2 Sek.
Pause) also...”
Esra: ,Ein Kind von unserer Gruppe ist weg.“
(Anmerkung: Begonya verliel3 fur einen Moment ihre Gruppe)

Ruya kommt dazu gelaufen.
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236  Ruya: ,Frau Bruhn, Frau Bruhn, guck dir meine Hande an. (Sie halt mir
237 ihre durch den getrockneten Kleister runzelig aussehenden
238 Hande hin.)*

239  Yunus: ,Aber gerade ist sie wiedergekommen.

240  (Batikan und Esra lachen.)

241  Ruya: ,Guck mal, ich bin alt geworden.”

242 |.: ,@0Oh ja, die ganzen Falten@!”

243  Ruya: ,lch bin alt geworden (mit leiser jammeriger Stimme).”

244  Esra: ,Ja biste auch.”

245 Ruya: ,Halt du deine Schnauze.”

246 Yunus: ,Abuuu!®

247  Esra: ,Halt deine Klappe!*

248  Batikan: ,Ilch muss das jetzt die ganze Zeit festhalten damit das halt.”

249  Yunus: ,lch glaub das ist scheil’e geworden.*

250 Batikan: ,E e, das ist gut.”

251 I.: ,Warum?“

252  Yunus: ,Das ist doch kein Langhals.*

253 Batikan: ,Ich muss das da rein drucken, damit das halt.”

254  1.: ,Aber warum meinst du, das euer Saurier nicht gut geworden ist?“
255  Yunus: ,Ich hatte den Kopf besser nach Unten gemacht.”

256 1.:,Und dann bekommt der noch Fltugel?*

257  Yunus: ,Ja.”

258 Batikan: ,Gruppenarbeit ist voll geil.”

259  Esra: ,Jaa. Da kann man, da kann (2 Sek. Pause) da kann jeder ein
260 bisschen tun.*

261

262

263  Gruppe 5 (Ceija, Daria, Sanije)

264

265  Daria: ,Der ist voll schrecklich geworden!®

266  1.: ,Aber warum findet ihr den Saurier schrecklich?“

267  Sanije: ,Der Kopf, der hangt da so runter, da ist es platt (auf den Ru-
268 cken zeigend.). Guck mal wie doof das aussieht!”

269 Daria: ,Das nervt, das ist dumm!*
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l.: ,Ich finde den Hals und den Kopf habt ihr schon gut hinbekommen.*

Sanije: ,Der ist irgendwie doof geworden.”

Daria: ,Der ist doch doof!”

Sanije: ,Wie sieht das denn aus?“

Daria: ,lih! Das ist voll scheife!*

l.: ,Ach, ihr kdnnt doch hier diese Kuhle etwas verdicken wenn ihr die

blod findet.”

Sanije: ,Schmeild den weg!*

Daria: ,Halt den mal!*

(Beide versuchen die Beine an dem Saurierkérper zu befestigen, was

sich als schwierig herausstellt)

l.: ,Der konnte ja auch schwimmen irgendwo.”

Sanije: ,Ja?*

l.: ,Dann sieht man ja gar nicht die Beine.”

Sanije: ,Ich hasse den! War nicht personlich gemeint (den Saurier an-
sprechend).”

l.: ,Aber es gab doch friher ganz viele verschiedene Saurier, so einen

Wassersaurier bestimmt auch.
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Gedachtnisprotokoll (nach Notizen) der teilnehmenden

Beobachtung im Kunstunterricht einer Klasse 4 von Frau P.

(27 Schulerinnen und Schiler, 17 Madchen und 10 Jungen)
Gemeinschaftsgrundschule, Grof3stadt im Ruhrgebiet, am Freitag,
17. 06. 2005 von ca. 10:40 — 12:20 Uhr

(Teilnehmende Beobachterin / Protokollantin: Alice Bruhn)

Um 10:35 Uhr betrete ich den in der ersten Etage des Schulgebaudes
befindlichen, Klassenraum der 4. Klasse von Frau P. Nach einem lei-
sen Guten Morgen Grul® meinerseits an die anwesenden Kinder und
die Lehrerin schleiche ich leise in Richtung Lehrerpult und setze mich
auf den einen der beiden dahinterliegenden Stlhle, auf dem ublicher-
weise die Schultasche der Lehrerin steht. Die Schulerinnen und Schu-
ler sitzen auf ihren Platzen in einer Gruppentischsitzordnung, wahrend
Frau P. langsam von der hinter dem Lehrerpult befindlichen Wand des
Raumes zwischen den Gruppentischen hindurch zur gegenuberliegen-
den kleinen Wandtafel schreitet. Nun beginnt sie sofort damit, ohne
dabei zu sprechen, etwas mit weilRer Kreide an die Tafel zu schreiben.
Sie schreibt die Hausaufgaben fur den nachsten Tag auf, nach Fachern
voneinander getrennt. Ich bleibe auf der ihr gegenuberliegenden Seite,
auf dem Stuhl sitzen und beobachte die Reaktionen der Schuler. Die
ersten drei Kinder, die beiden Madchen Menekse und Mechtap und ein
dunkelhaariger Junge, der ein gelb-dunkelblaues Baumwollsweatshirt
mit Kaputze und eine Brille tragt, Simon, legen ihre kleinformatigen
Hausaufgabenhefte vor sich auf den Tisch hin und schreiben die Noti-
zen der Lehrerin in ihre Heftchen ab. Die ein wenig kraftige braunhaari-
ge Menekse tragt ein weilles Baumwollsweatshirt mit Daisy Duck dar-
auf gedruckt, mit Kaputze. |hre Haare sind zusammengebunden, ein
paar hellblonde Strahnchen werden von einem Haargummi aus ihrer
Stirn gehalten. Mechtap, die an einem weiter hinten liegenden Grup-
pentisch sitzt, tragt eine hellrosafarbene Hose aus dunnem Jeansstoff
und einen dunnen Pullover, der rosa-weil3 gestreift ist. Sie tragt ihre
dunkelbraunen, leicht lockigen Haare in zwei dicht am Kopf anliegen-

den geflochtenen Zopfen. Es ist etwas unruhig im Klassenraum, Yunus,



35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68

Anhang 11 Protokoll 3 154

ein Junge von etwas kraftiger Figur, mit grauer Jogginghose und einem
grau-olivefarbenen Pullover, mit einem Emblem von DKNY-Jeans, kip-
pelt mit seinem Stuhl. Zwei ebenfalls tlirkische Madchen, die direkt am
Gruppentisch vor mir sitzen, unterhalten sich flusternd auf turkisch und
kichern dabei. Eine der beiden, Esra, sehr zierlich, gekleidet in einer
enggeschnittenen dunklen Jeans mit leichtem Schlag am Saum und in
einem figurbetonten dinnen turkisen Sommermantel spricht nun auch,
nicht mehr flisternd, mit einem turkischen Jungen vom Nachbargrup-
pentisch. Das am selben Tisch ihr gegenuber sitzende Madchen Rana,
etwas kraftiger, mit einem halblangen Pferdeschwanz und in einem
schwarzen Sweatshirt und einer dunklen Stoffhose gekleidet, fragt ih-
ren Tischnachbarn Simon, ob er ihr ein Blatt aus seinem Hausaufga-
benheft leihen kdnnte. Er reildt ihr eines seiner noch unbeschriebenen
Blatter heraus und Uberreicht es ihr, leise ,Bitte!“ sagend. Danach
schreibt er weiter die Hausaufgaben von der Tafel ab. Die Unruhe
nimmt zu, Murmeln und Privatgesprache begleiten die Einpackgerau-
sche der Kinder, nachdem die meisten von ihnen die Hausaufgaben
von der Tafel notiert haben. Ein rechts von mir sitzendes turkisches
Madchen, Begonya, tragt ein mit den Farben Pink, Lila und Grun ge-
blimtes Kopftuch im Nacken gebunden, so wie es altere glaubige Mus-
liminnen tragen. Begonya ist etwas kraftiger und halt sich meist in Un-
terrichtsgesprachen zurlck. lhr weinrotes Sweatshirt mit ReilRver-
schlusskragen fallt Uber den langen Rock aus blauem Jeansstoff. Sie
blickt mich frohlich lachelnd an und ruft mit kraftiger Stimme freudig:
»,Haben wir heute Kunst?“ Dabei rutscht sie ungeduldig auf ihrem Stuhl
herum.

Einige Minuten steht die Lehrerin schweigend im Klassenraum, sie
schaut einzelne Kinder mahnend an, spricht aber kein Wort dazu.
Langsam verstummen die Gerausche, das Gerede und Gelache, als
erste Kinder ihre linke Hand zum Gesicht fuhren, den Zeigefinger auf
die geschlossenen Lippen legen und ihre rechte Hand senkrecht in die
Luft heben. Dieses Ruhezeichen wir oft von den Schuilerinnen und
Schulern selbststandig dargestellt und signalisiert, dass es einigen

Kindern in der Klasse zu laut geworden ist. Frau P. steht immer noch
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vor der kleineren Tafel. Sie blickt um sich und beobachtet alle Kinder
dabei. Nachdem nach ein paar Minuten eine ruhige Atmosphéare einge-
treten ist, beginnt die Lehrerin nun mit beruhigender und leiser Stimme
das neue Thema der letzten Stunde zu nennen. Dabei stellt sie eine
den Kunstunterricht einleitende Frage: ,Wir haben in der letzten Stunde
damit begonnen, Uber Saurier zu sprechen, was wisst ihr noch?“ Nach
einer Minute melden sich zwei Madchen, eines davon, Latifa, halt ihr
kinnlanges leicht gewelltes Haar mit einem orangefarbenen breiten
Haarband aus der Stirn heraus. Sie tragt ein blaues kurzarmliges T-
Shirt, auf dessen beiden Armeln jeweils ein neongelber Streifen aufge-
naht ist und eine dunkelblaue Jeans. Das zweite Madchen, dass sich
meldet, ist Mechtap. Latifa wird von Frau P. aufgerufen und erklart mit
leiser Stimme: ,Saurier bedeutet schreckliche Echse!“ Mit ihrem Kopf-
nicken signalisiert die Lehrerin Zustimmung, sie setzt sich auf einen
hinter ihr stehenden Stuhl und fordert jetzt Mechtap auf, sich zu au-
Rern: ,Ja Mechtap, was weil’st du?“ Das kleine zierliche Madchen mit
den grof3en Augen rattert fast mechanisch mdgliche Grinde fur das
Aussterben der Saurier herunter: ,Manche Leute behaupten, ein Komet
ware Schuld an dem Aussterben der Saurier, andere sagen die Eiszeit
und wieder andere meinen, ein Vulkanausbruch. Was wirklich passiert
ist, dass weild niemand.“,Mhm, genau.“ Antwortet Frau P. bestimmt.
Die Hintergrundgerausche nehmen zu und es wird ein wenig unruhig.
Die Lehrerin ergreift erneut das Wort: ,Ihr habt euch dazu entschieden,
in Gruppen einen groReren Saurier zu gestalten, anstatt jeder fur sich
einen kleinen. Das heil’t, dass ihr die Saurier hinterher nicht mit nach
Hause nehmen koénnt, aber sie dafur in unserer Schule ausgestellt
werden und auch andere Klassen, die nach euch kommen, sie betrach-
ten kdnnen. Als Material habt ihr Zeitungspapier, Eierkartons und Pap-
pen zur Verfugung.“ Frau P. formuliert klar verstandlich und langsam
sprechend den auReren Rahmen der folgenden Arbeit in Gruppen: ,lhr
habt euch in der letzten Stunde die Gruppen selbst ausgesucht und ich
mochte, dass die Gruppen auch so bestehen bleiben. Jetzt musst ihr
euch untereinander in den Gruppen arrangieren. Zeichnungen als Vor-

skizze des Sauriers habt ihr bereits in der letzten Kunststunde ge-
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macht.“ Die Lehrerin blickt sich um im Raum: ,Was bedeutet eigentlich
Gruppenarbeit?“ Wiederum melden sich unmittelbar nach der Frage
Latifa und Mechtap. ,Bei Gruppenarbeit machen alle eine Sache ge-
meinsam.“ Erklart Latifa. ,Jaa. Kommentiert Frau P. die Wortmeldung.
,und du, Mechtap?“ Nimmt Frau P. die zweite sich meldende Schilerin
dran. Weitere Kinder melden sich auch jetzt noch nicht. Das Madchen
beantwortet die Frage: ,Jeder macht einen Teil zu dem, was die Grup-
pe gerade macht. Es soll nicht nur einer gestalten und die anderen ma-
len spater nur aus.“ Die Lehrerin hort ihr zu: ,Mhm, stimmt auch.“ Nach
einem kurzen Wartemoment auf weitere Wortmeldungen fihrt Frau P.
fort: ,Ihr durft Klebeband zum Aneinanderkleben einzelner Teile nutzen
und Kleister ansonsten. Was tut ihr, damit die Saurier aber nicht so
platt werden?“ Wiederum wartet Frau P. einen Moment ab und blickt im
Klassenraum umher, wer sich meldet. ,Wir kdnnen die Zeitungen so zu
Ballen formen“ meint Yunus, nachdem er von der Lehrerin aufgerufen
wurde. Vorschlage sammelnd nimmt Frau P. sofort weitere Schuler
dran. ,Oder Papprollen darauf kleben.“ Ruft Boran. Ein albanisches
Madchen, Sanije, mit langen dunklen und offen getragenen Haaren, in
einem weillen Sweatshirt und einer engen halb verwaschenen Jeans
gekleidet, meint mit heller Stimme: ,Oder wir kleben Stlcke Papier U-
bereinander, wie damals bei den Luftballons mit Kleister!* ,Ja, Sanije,
richtig! Genau das wollen wir tun!“ Bestatigt die Lehrerin das Gesagte.
,<Aber vorher mussen erst einmal alle Tische, die sich in diesem Raum
befinden, abgedeckt werden. Wie machen wir das am besten?” Fragt
Frau P. die 26 Schulerinnen und Schuler, ein Madchen fehlt heute aus
Krankheitsgrinden. ,Mit Zeitungen!* meint Daria, die Zweitalteste der
Klasse. Daria kommt aus Jugoslawien, ist sehr gro3 und schlank, sie
tragt jedes Mal, wenn ich sie Freitags im Unterricht sehe, ihre schlanke
Figur betonende Kleidung, die den Modetrends der jugendlichen Masse
nachempfunden ist. Heute tragt sie eine enggeschnittene schwarze
Stoffhose und ein weilles tailliertes Shirt mit weitem Ausschnitt. Die
dunklen langen Haare sind am Ansatz fast mittelblond, was darauf hin-
deutet, dass sie sich die Haare vor einiger Zeit getont hat. lhre groflden

Ohrringe verheddern sich nahezu in den langen offen getragenen Haa-
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ren. ,Nee!“ Protestiert daraufhin llias, ein Junge griechischer Herkunft
mit dunkelbraunen Augen, er findet Darias Vorschlag nicht durchfuhr-
bar: ,Durch Zeitung geht der Kleister doch durch!* Nun geht Frau P.
schnelleren Schrittes geradewegs durch die Gruppentische hindurch
bis zu ihrer am Lehrerpult stehenden Schultasche und holt schweigend
eine Rolle schwarzer Kunststoffmullsacke heraus. Sie wendet sich an
die Klasse: ,Wir benutzen zum Abdecken solche Mulltuten. Um die Tu-
ten groRtmaoglich zu nutzen und dabei nichts zu verschwenden, kdnnen
wir etwas damit tun. Was denn?“ Einen Moment wartet die Lehrerin ab,
ob sich jemand zu Wort meldet. Begonya meldet sich und wird von
Frau P. aufgerufen: ,Aufschneiden.“ Antwortet das Madchen mit dunk-
ler kraftiger Stimme. ,Genau! Dann zeig mir bitte mal, wo wir entlang
schneiden missen, Begonya.“ Entgegnet die Lehrerin und geht auf den
Gruppentisch zu, an dem Begonya sitzt. Die Schiulerin fahrt mit ihrer
Hand an zwei nebeneinanderliegenden Nahtstellen des Plastikmullbeu-
tels entlang. Frau P. nimmt sich eine Schere von dem hinter ihr und
dem Gruppentisch an der Wand stehenden Tisch weg, auf dem mehre-
re Stifte und auch Scheren oder Radiergummis liegen und fordert Be-
gonya dazu auf, den dunklen Plastikbeutel stramm zu ziehen, wahrend
sie selbst langsam an der einen Naht und danach an der anderen
Nahtstelle entlang schneidet. Daraufhin wendet sie sich an all ihre
Schuler: ,So, nun habt ihr gesehen, wie man aus einem Miillbeutel eine
grolRere Flache macht. Alle Gruppentische in diesem Raum mussen
abgedeckt werden. Es gehen aber auch drei Gruppen in den Nachbar-
raum, damit alle mehr Platz zum Arbeiten haben.” Der durch den Flur
zu erreichende neben an liegende Raum ist etwas kleiner als der ei-
gentliche Klassenraum. Es stehen drei Gruppentische in dem Raum
verteilt, der als Ausweichraum genutzt wird. Besonders zum freieren
kreativen Gestalten mit Materialen bietet sich der Raum an, aber auch
fur Besprechungen und Unterrichtsphasen im Stuhlkreis, oder als Zu-
satzraum fur Schuler, die eine Klassenarbeit nachschreiben oder zu-
satzliche Aufgaben erledigen wollen, wenn sie mit regularen Aufgaben
in der Unterrichtsstunde schneller fertig geworden sind, als andere.

Auch zum Verteilen der 27 Schuler in zwei Gruppen zur Entzerrung der
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Enge im Klassenraum ermdglicht das teilweise Ausweichen auf den
Nachbarraum eine entspanntere und manchmal auch ruhigere Arbeits-
atmosphare fur alle Kinder. Durch den Sonneneinfall bei gutem Wetter
wirkt der Raum freundlich, rote Vorhange und eine Zweisitzer-Couch
am einen Ende des Raumes verstarken den Eindruck von Gemdutlich-
keit und Geborgenheit. Im Klassenraum dagegen hangen an den ho-
hen Altbaufenstern zwar auch lange Vorhange herab aus rotem Stoff,
doch scheint hier die Sonne nie direkt hinein. In dem Ausweichraum
stehen neben der Couch und den drei Gruppentischen noch ein
Schrank und ein Einzeltisch an der hinteren Wand des Raumes. Davon
gegenuberliegend ist rechts neben der Tur eine groRe Tafel an die
Wand angebracht, an der linken Seite befindet sich ein Waschbecken
und an zwei der Raumwande sind mit Wasserfarben gemalte Bilder der
Schulerinnen und Schuler aufgehangt worden. Die drei Gruppentische
sind bereits mit einer Plastiktischdecke uUberzogen und muissen somit
nicht abgedeckt werden. Frau P. verkindet allen Schulerinnen und
Schulern im Klassenraum die Verteilung auf die beiden Raume, dabei
fangt sie damit an, die Kinder aufzurufen, die im Klassenraum bleiben.
Freundlich aber bestimmt fordert die Lehrerin Tisch fur Tisch diejenigen
einzelnen Kinder dazu auf, ihre Platze zu wechseln, die weiter entfernt
von ihrer Gruppe sitzen. Zu einem Gruppentisch muss nur ein Mad-
chen noch hinzukommen, damit die Gruppe komplett ist. Erst nachdem
der Platztausch erfolgt ist wendet sich die Lehrerin in Ruhe an die drei
Schulergruppen, die in den Nebenraum wechseln sollen. Sie bittet erst
die Gruppe nach nebenan, deren Mitglieder am ruhigsten und aufmerk-
samsten sind. Erst als die Gruppe aufsteht und schnellen Schrittes den
Klassenraum vollstandig verlasst und zwei Minuten Wartezeit vergan-
gen sind, wird der zweite Gruppentisch dazu gebeten, den Nachbar-
raum aufzusuchen. ,Ich weil3!“ Ruft ein tlrkisches Madchen aufgeregt
in die Klasse. Sie tragt ein rosafarbenes T-Shirt und eine enganliegen-
de Jeans und hat schulterlange glatte Haare. Ruya fuhrt fort: ,Frau P.
du Iasst die Kinder hier im Raum arbeiten, die sowieso schon nah bei-
einander sitzen und die anderen sollen nach Driben gehen.” Frau P.

nickt und sieht sich im Raum um. Nun gibt sie der letzten Gruppe, die
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den Raum wechseln soll, verbal das Zeichen zum Aufstehen: ,So, Me-
tin, Mehmet und Murat, nun geht ihr bitte auch in den Nebenraum. Ich
verteile gleich an allen Tischen die Eierkartons. Zeitungen und Pappen
holt ihr euch bitte selbst! Ihr wisst ja wo sie liegen.” Im Klassenraum ist
speziell ein Regal fir das Arbeiten im Kunstunterricht vorgesehen. Es
steht an der rechten Wand neben dem Waschbecken. Auf den Regal-
brettern stehen alte Marmeladenglaser als Wasserbehalter zum Malen
mit Wasserfarben, sowohl die Zeichenbldcke in DIN A3 der Kinder, als
auch DIN A4 Skizzen- und Schmierblatter zum freien Malen und flr
Entwdirfe, von der Lehrerin, den Kinder und Eltern gesammelte Papp-
ruckwande von alten Zeichen- und Spiralblécken, Kartonpapiere und
eine grole Menge Zeitungen. Dartber hinaus beinhaltet ein geraumi-
ger Doppelschrank, der in einem dritten gegenuberliegenden Raum
steht, stapelbare Kunststoffkisten und Pappkartons, die randvoll mit
den unterschiedlichsten Materialien gefullt sind. Vielfarbige verschiede-
ne Wollknauel, Faden, Drahte, Holz- und Kunststoffperlen, Pailletten,
Moosgummibdgen, Watte, Toilettenpapierpapprollen, Kartons und Pa-
piere verschiedenster Formate und Art, Silber- und Transparentpapier
und andere Materialien bilden einen Fundus zum kreativen Gestalten.

Frau P. bleibt erst einmal im Klassenraum und hilft den drei Madchen
eines Gruppentisches dabei, den Kunststoffmullbeutel an zwei Seiten
durchzuschneiden. Dabei halt sie mit Sanije und Daria den Beutel fest,
wahrend Ceija, ein Madchen der Sinti und Roma Gemeinschaft, ihn mit
ihrer Schere durchtrennt. Ceija ist ahnlich modisch gekleidet wie Sanije
und mit ihren zwoIf Jahren die Klassenalteste. Sie hat dunkle huftlange
Haare und schminkt sich bereits. Nachdem die Lehrerin den Madchen
geholfen hat, haben auch die restlichen Gruppen bereits ihre Tische mit
Mullbeutelabschnitten abgedeckt. Jetzt geht Frau P. durch den Klas-
senraum und teilt Eierkartons aus, ich helfe ihr dabei und gehe in den
Nebenraum, um den dort arbeitenden Gruppen die Eierkartons auszu-
handigen. Nachdem ich die Kartons verteilt habe gehe ich zurtck in
den Klassenraum, um zu sehen, ob die einzelnen Gruppen mit der
Sauriergestaltung angefangen haben. Die Lehrerin schaut in einem

Schrank der Klasse nach Gefalen fur das Kleistergemisch und findet
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schliellich daflir geeignete Blumenuntersetzer aus Plastik, die sie zu-
vor fur ahnliche Zwecke gesammelt hatte. Die Schalen entsprechen der
Grolde eines Kichentabletts, Frau P. zeigt sie mir. Nachdem sie die
Gefalde an den Tischen in beiden Raumen verteilt hat, zieht sie sich
aus den Gruppenarbeitsprozessen zurlck, in dem sie sich an ihrem
Pult aufhalt und etwas schreibt. Sobald eine Gruppe sie allerdings um
dringende Hilfe bittet, geht sie zu dem Tisch hin und versucht mit den
Schulern eine Losung zu finden, oder sie gibt Impulse fur das weitere
Arbeiten.

Abb. 10: Der Klassenraum mit neuer Gruppensitzordnung

Tafel
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Tafel fur Hausaufgaben und Notizen
Eine der drei an der Fensterreihe befindlichen Gruppen ist besonders
laut, ein Madchen, Latifa rei3t dem Jungen neben sich den Eierkarton
an dem der Junge gerade schneidet, aus der Hand und schreit ihn ent-
rustet an: ,Wir haben doch noch gar nicht besprochen, ob wir das so
Uberhaupt machen wollen!” Nun keift Tunahan noch lauter zurlck: ,Na
und, ich mach das aber so! Sei doch still und gib mir die Pappe sofort
wieder her!” Ich gehe schnell an den Tisch heran und versuche in dem
Konflikt zu vermitteln, bevor die Gruppe sich auch noch tatlich angreift.

»Was soll das denn! Was ist denn passiert?” Latifa und Rlya schildern
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mir wiutend davon, dass Tunahan einfach ohne es mit den beiden vor-
her besprochen zu haben, die einzelnen Pappspitzen der Eierkartons
auseinander schnitt. Tunahan reagiert darauf, indem er sagt, seine |-
dee ware die einzig beste und deswegen habe er sofort damit begon-
nen, sie in die Tat umzusetzen. ,Was tun die beiden da! Nehmen mir
einfach die Pappe weg!” Der turkischstammige Tunahan spricht so laut,
dass die Lehrerin hinzu kommt und den Jungen dazu ermahnt, leiser
zu sprechen: ,Tunahan! Was tust du mit meinem Ohr!“ wendet sie sich
in strengem Ton an den entzlrnt blickenden Jungen. ,Was?“ Ruft er
laut zurlck. ,Wie bitte, heil3t das!“ Sagt Frau P: ,Du musst mir und den
anderen Kindern nicht so ins Ohr schreien! Es geht auch leiser, O.K.?"
Jetzt blickt Tunahan zwar immer noch argerlich blickend auf den Bo-
den, aber er hat aufgehort zu schreien. Die beiden Madchen sind ver-
argert Uber seine Art, sie bei der Gruppenarbeit vollstandig auszu-
schliel3en. Die Lehrerin geht zu einer anderen Gruppe in den Nachbar-
raum, ich wende mich wahrenddessen an die Dreiergruppe: ,Das geht
so nicht, dass nur einer alles zu bestimmen hat! lhr musst euch ge-
meinsam daruber verstandigen, was ihr flr einen Saurier machen wollt
und wie dies geschehen soll!'“,Genau” sagt Rlya und auch Latifa nickt
bejahend. Jetzt, hoffend, dass die weitere Arbeit in dieser Gruppe noch
funktionieren wird, drehe ich mich um, in Richtung Lehrerpult und trete
an den Gruppentisch der sich in unmittelbarer Nahe zur Tafel befindet,
heran. Yunus, Begonya, Esra, Serife und Batikan bilden mit finf Schu-
lerinnen und Schulern die groRte Gruppe innerhalb der Gestaltung des
Sauriers. Der fur sein junges Alter sehr kraftige tlrkische Yunus, ge-
kleidet in einem roten Baumwollsweatshirt und einer schwarzen Jog-
ginghose aus Nylonfasern, sitzt zurickgelehnt auf seinem Stuhl und
fuhrt mit kraftiger Stimme die Diskussion um die Art von Saurier, die
entstehen soll, an: ,Hier, mit den Pappen (einen Eierkarton hochhal-
tend) machen wir den Korper. Es wird ein Langhals.“ Batikan nickt zu-
stimmend: ,Genau, dann kommt noch der Hals dazu.“ Ich sehe haupt-
sachlich die beiden Jungen den Saurier planen, die drei Madchen da-
gegen horen zu und geben allenfalls einen knappen Kommentar oder

unterhalten sich Uber die Vermutung, die Nachbargruppe von Latifa,
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Tunahan und Ruya wurde zu lange herubergucken um ihre ldeen zu
kopieren. Da ich merke, dass sich die Madchen teils von mir als Beob-
achterin gestort fuhlen, gehe ich erst einmal weiter zu der von mir
schrag rechts befindlichen reinen Madchengruppe, dessen Mitglieder
sich nicht dazu entscheiden kdénnen, anzufangen. Ceija, Daria und Sa-
nije haben seit dem Beginn der Stunde sich mit allem anderen beschaf-
tigt, nur nicht mit der Umsetzung ihrer in der letzten Stunde gemachten
Vorskizze. Sanije ruft mich flehend zu sich: ,Frau Bruuuhn, komm mal
endlich zu uns! Wir wissen nicht, was wir fur einen Dino machen sollen,
der eine den wir gezeichnet hatten ist doof!“ Ich setze mich auf einen
freien Stuhl an den Tisch zu den Dreien und gebe ihnen den Tipp, ein-
fach eine neue Skizze zu machen und dabei, ohne vorher viel zu Uber-
legen, zu Zeichnen. Daria weigert sich entschieden: ,lch kann keinen
Saurier malen!” Und auch Ceija will nicht vorskizzieren. Sie hatte bei
der Vorskizze fur den Waldling damals auch eine ganze Stunde lang
vor einem leeren Blatt gesessen und erst sehr spat damit angefangen,
dinne, vorsichtige Umrisslinien auf die Pappe zu Zeichnen, die sie im-
mer wieder wegradierte. Sanije springt plétzlich von ihrem Platz auf
und verkundet ihre Idee: ,Ich weil es! Wir suchen einfach ein Dinosau-
rierbuch, von dem wir einen abzeichnen! Ich geh mal eben gucken.”
Sie lauft aufgeregt durch den Klassenraum und schaut in die Regale
hinein. Erntchternd kommt sie nach einer Weile an den Tisch zurtck,
da sie kein dem Thema Dinosaurier entsprechendes Buch finden konn-
te. Jetzt fordert mich Sanije auf: ,Mal du uns bitte einen Saurier! Du
kannst das bestimmt!“ Und blickt mich dabei erwartungsvoll an. ,Nee,
dass konnt ihr doch selbst versuchen! Ich kann gar keinen Saurier
zeichnen.” Gebe ich den Madchen lachend zu verstehen. Die Drei wol-
len es mir nicht glauben und versuchen es weiter, mich zu uUberreden.
Sanije: ,Nur einen gaaanz kleinen, bitte! Wir zeichnen den auch ab!”
Ich will den Madchen nicht die eigenen Ideen vorwegnehmen und sie
auf einen Typus Saurier festlegen und lehne es ab. Die verzweifelt er-
scheinenden Madchen sehe ich, vom Tisch mich entfernend, noch im
Augenwinkel. Simon geht an dem Tisch von Ceija, Sanije und Daria

vorbei und wird sofort von den Madchen darum gebeten, ihnen einen
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Saurier aufzuzeichnen, weil er so gut Zeichnen kann. Er zeichnet ihnen
mit Leichtigkeit einen Saurier vor und die Drei sind nun zufrieden. Zu
einem spateren Zeitpunkt der Unterrichtsstunde komme ich an ihren
Tisch kurz zuriuck, sie haben ein Gerust des Sauriers mit zerknulltem
Zeitungspapier, einem Eierkarton und Pappstickchen aufgebaut, aber
es nicht mehr geschafft, den Kleister mit zu verwenden. Nachdem ich
bei Ceija, Daria und Sanije am Tisch war, entschliel3e ich mich dazu,
den anderen drei Gruppen im Nachbarraum bei ihrer Gruppenarbeit
zuzusehen und verlasse den Klassenraum. Zuerst statte ich der Vie-
rergruppe einen Besuch ab, die rechts neben der Tur, mit dem Rucken
zur Wandtafel, sitzt. llias und Menekse sitzen nebeneinander, ihnen
gegenuber sitzen Simon und Rana. Die Atmosphare an diesem Tisch
ist sehr ruhig und konzentriert. llias, der dunkelhaarige Junge griechi-
scher Herkunft, in einer dunkelblauen kunststoffartigen Sporthose und
einem ebenfalls blauen T-Shirt gekleidet, schneidet konzentriert Eier-
kartonspitzen einzeln aus, die er an die ein wenig kraftige Menekse
weitergibt. Das mittelblonde Madchen, dass eine hellblaue Jeans und
einen leuchtend roten Baumwollpullover tragt und die mittellangen Haa-
re im Nacken zum Zopf gebunden tragt, bedankt sich fur jedes Stlck-
chen Eierpappe, dass sie von ihrem Nachbarn erhalt und klebt die Ein-
zelteile mit flussigem Bastelkleber zusammen. ,Das werden die Kral-
len“ kommentiert sie mir gegentber ihr Produkt. In dieser Gruppe ist
jedes Mitglied fur einen anderen Bereich der Gestaltung verantwortlich.
Rana zerschneidet mit ihrer Schere erst Pappteile, die den Schwanz
einmal darstellen sollen und legt diese Stlcke zur Seite. Danach
schneidet das schwarzhaarige ebenfalls etwas kraftige Madchen sei-
tenweise Zeitungsblatter immer noch mit ihrer Schere in mittelkleine bis
kleine Streifen, die sie neben sich in die Nahe von Simon legt. Zwi-
schendurch fragt sie in die Runde, ob sie noch Nachschub brauchten,
oder ob sie etwas anderes tun konne. Der sehr still arbeitende und e-
benfalls hochkonzentriert wirkende Simon ist gerade damit beschaftigt,
den Saurierkdrper zu gestalten, in dem er einen Eierkarton mit Krepp-
klebeband umwickelt. Die Gruppe hat geplant, ein Dreihorn mit charak-

teristisch vielen Zacken auf dem gepanzerten Ricken zu gestalten.
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Simon, ein schwarzhaariger Junge mit einer Brille, einem blau-roten
Pullover und eine dunkelblaue Jeans tragend, ist gerade damit be-
schaftigt, den Eierkartonkorper des Sauriers mit den Zeitungsstlcken,
die Rana ausgeschnitten hat, in sorgfaltiger Weise zu bekleben. Alle
machen einen zufriedenen Eindruck auf mich, das praktische Handeln

wirkt zudem durchorganisiert oder strukturiert auf mich als Beobachte-

rin.
Abb. 11: Der Nachbarraum
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Jetzt verlasse ich die still arbeitende Gruppe und wende mich den drei
Jungen zu, die hinter mir in unmittelbarer Nahe der Tur sitzen. Mehmet,
Metin und Murat. Mehmet wirkt bereits in einem ersten Eindruck am
dominantesten in dieser Gruppe, er ist dabei, an einen mit Zeitungspa-
pier ausgestopften Eierkarton vier abgeschnittene Sticke von plattge-
drickten Papprollen mit Mihe und Kraft, jeweils zwei der Pappen an
beiden Seiten, zu befestigen. Dabei versucht er die Stucke durch die
Pappwand durchzudricken, was sich als kaum moglich erweist. Metin,
ein schwarzhaariger Junge mit einer Vielzahl von Sommersprossen im

Gesicht betrachtet lachend die Versuche Mehmets und auch Murat, ein



410
411
412
413
414
415
416
417
418
419
420
421
422
423
424
425
426
427
428
429
430
431
432
433
434
435
436
437
438
439
440
441
442
443

Anhang 11 Protokoll 3 165

etwas kleiner, eher dunner Junge mit gegelten Haarspitzen amusiert
sich. Die beiden Jungen geben Mehmet allerdings keine Tipps, sie be-
obachten die Situation, abwartend auf weitere Reaktionen. ,Boah ich
fass es nicht!“ Ruft Mehmet genervt in die Klasse. ,Es klappt einfach
nicht!“ fieberhaft versucht Mehmet, die vier Beine zu befestigen. Auf
meine Frage hin, was dies fur ein Saurier werden soll, entgegnet er
unzufrieden: ,Das wird eine Schildkrote!” Die beiden anderen Jungen
unterhalten sich nun auf tlrkisch, ich beschliee den frustrierten Meh-
met mit seinen beiden weniger betroffenen Mitschilern erst einmal al-
lein zu lassen. Zu einem spateren Zeitpunkt kehre ich an den selben
Tisch zurick und sehe, dass die Gruppe den Entwurf der Schildkrote
verworfen hat und nun zwei Flugel fur die neue Idee, der Gestaltung
eines Flugsauriers, zurechtschneidet.

An dem am weitesten hinten im Raum befindlichen Gruppentisch sitzen
Mechtap, Ebru, Ertunc und Boran. Die kleine und zierliche Mechtap
verteilt als selbsternannte und von der Gruppe respektierte Koordinato-
rin die einzelnen Aufgaben an die weiteren drei Mitglieder. Ich bekom-
me mit, dass Boran leise und aufmerksam die Frage an Mechtap stellt,
wie er genau die Eierkartons zuschneiden soll, um Krallen fir den von
der Gruppe geplanten Tyrannosaurus Rex bilden zu kdnnen. Sie erteilt
ihm eine exakte Anweisung. Das zweite Madchen in dieser Gruppe,
Ebru, tragt ein rotes enges T-Shirt, eine weille Stoffhose und Uber der
Hose einen weil3-bunt geblimten Rock. Sie hat ihre, etwas gewellten
dunklen, Haare zu einem kurzen Zopf gebunden und flhrt ebenfalls
Mechtaps Ratschlage und Anweisungen durch, ohne etwas dazu an-
zumerken. Mechtap ist sehr begabt im klnstlerischen Bereich, sie fiel
mir in den vorigen Stunden durch einen fantasievoll gestalteten Wald-
ling und durch eine gelungene Baumzeichnung auf und ist auch im an-
deren Unterricht aulierst leistungsstark. Aufgefallen ist sie mir durch
ihre schnellen Wortmeldungen und mundlichen Beitrage bereits in an-
deren Unterrichtssequenzen. Nachdem sich pl6tzlich beide Jungen aus
dem Gestaltungsprozess ausklinken, in dem sie ein Privatgesprach
anfangen und den beiden Madchen kein Zeitungspapier mehr zerknul-

len, mault Mechtap enttauscht: ,Ilch und Ebru machen alles und die
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Jungen nichts!“ Dabei blickt sie mich enttauscht an. Ich bitte Ertunc und
Boran knapp darum, nun weiter mit den Madchen zu arbeiten und sich
in der Pause zu unterhalten und ziehe mich wieder etwas zurlck, in-
dem ich ein paar Schritte in Richtung Tur gehe und hdére Mechtap in
frustriertem Ton sagen: ,In welche Gruppe bin ich nur hineingeraten!®
Spater kehre ich kurz zurtck zu der Gruppe und stelle fest, dass nun
die Zusammenarbeit besser klappt und sich die beiden Jungen mehr
mit einbringen. Nun kehre ich in den regularen Klassenraum zurick
und hocke mich zu einer reinen Madchengruppe herunter, Nadine, De-
nise, Johanna und Alyssa, die an dem Gruppentisch arbeitet, der am
weitesten von der Wandtafel entfernt ist. Mir fallt auf, das der Tisch
komplett mit Zeitungspapierballen bedeckt ist, dies wirkt ein wenig cha-
otisch auf mich, doch nach ndherem Hinsehen entdecke ich, dass hin-
ter diesem vermeintlichen Chaos die Arbeitsschritte innerhalb der Mad-
chengruppe klar verteilt werden. Die polnischstammige blondgelockte
Nadine, im Unterricht eher still und vorsichtig, hat eine Kichenrollen-
pappe in der einen Hand und klebt entschlossen mehrere ineinander
geschlagene Zeitungspapierstlicke in Ballform Uber das eine Loch der
Rolle. ,Was machst du denn mit der Rolle und dem Zeitungspapier?“
Frage ich sie und sie entgegnet knapp: ,Das wird der Kopf des Sau-
riers.“ Die anderen drei Madchen zerknullen, jede fur sich, einzelne
Zeitungspapierstucke. Der mullsackbehangte Tisch ist vor lauter Zei-
tungsballen kaum sichtbar. Wahrend des Zerknullens unterhalten sie
sich Uber Erlebtes und Uber jeden einzelnen Arbeitsvorgang. Denise
fragt die anderen eine Toilettenpapierpapprolle hochhaltend: ,Solln wir
das ein bisschen noch abschneiden?” In dieser Gruppe kann jedes ein-
zelne Mitglied sich auRern. Gemeinsam bestimmen sie, dass die Rollen
ein wenig abgeschnitten werden sollen. Die Madchen in dieser Gruppe
unterhalten sich genau Uber die einzelnen Schritte, wobei die kleine
ebenfalls aus Polen stammende Johanna meistens die Ideen und An-
merkungen zur Gestaltung laut auRert, wahrend Denise, Nadine und
Alyssa eher das durchfuhren, was Johanna vorschlagt. Die Gruppe
vermittelt den Eindruck, Arbeitsteilung als Durchfihrungsprinzip von

Gruppenarbeit fur sich entdeckt zu haben, die genauestens von den
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einzelnen Madchen in Ubereinkunft festgelegt wird. In der Zeit, in der
Nadine Hals und Kopf des zukunftigen Sauriers schafft, bekleben die
drei anderen mit Zeitungsschnipseln Lage fur Lage die kurzen Toilet-
tenpapierrollen, die spater die Beine darstellen sollen. Die Atmosphare
an diesem Tisch wirkt harmonisch und ruhig, die Madchen sind in den
Gestaltungsprozess versunken und lassen sich von den anderen
Gruppen nicht ablenken. Nachdem ich bei dieser Gruppe im Klassen-
raum einige Zeit verbracht habe, kehre ich zu der Gruppe von Yunus
und Batikan zurtick. Nun sind sie bereits Uber die Planungsphase hin-
aus gekommen und ich versuche es erneut, an ihrem Gestalten beo-
bachtend teilzuhaben. Wahrend Yunus drei in einem Stuck ausge-
schnittene hintereinander liegende Ausstlulpungen des 10°er Eierkar-
tons auf der geschlossenen Oberflache eines anderen Eierkartons des
selben Formats mit Kreppklebeband befestigt und Batikan eine lange
Papprolle mit in Kleister getauchten Zeitungsschnipseln beklebt, zer-
reillen die beiden Madchen Esra und Begonya pausenlos Zeitungsteile
in kleine Schnipsel. Begonya blickt konzentriert vor sich hin, die zierli-
che Esra dagegen schaut mich etwas entnervt an, sagt aber kein Wort
uber ihr vermeintliches Missfallen, dass ich auf das Zerreil3en der Pa-
pierseiten beziehe. Serife ist momentan nicht in ihrer Gruppe, sie ist im
Nachbarraum. Im weiteren Verlauf der Stunde gestalten die Madchen
mehr und mehr am entstehenden plastischen Saurierkdrper mit, indem
die gesamte Gruppe den Leib des Langhalses mit Zeitungsschnipseln
versieht. Dabei sitzen die Kinder nicht mehr auf ihren Platzen, sondern
arbeiten stehend an der Echse. Der unbefestigte Hals wird von Batikan
mit einer Papierkugel verbunden, indem er mehrere von Esra zusam-
men gebauschte Papierseiten mit dem Kreppklebeband an der einen
Seite der Papprolle befestigt. Begonya streicht nun begeisternd |a-
chelnd mit ihren Kleisterhanden auf dem Saurierkérper herum. Sie
blickt mich in einem genieRerisch anmutenden Ausdruck an und wirkt
dabei sehr in sich versunken, ihr Blick scheint durch mich hindurch zu
gehen. Die Gruppe arbeitet ohne Streitigkeiten gut miteinander. Serife
kommt wieder zum Tisch hinzu, das ein wenig kraftige Madchen, das

bei jedem Anlass laut lacht, hilft nun Batikan dabei den Kopf des Sau-
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riers mit Zeitungssticken zu Uberkleben. Ganz durch die Arbeit in An-
spruch genommen, verfallt die Gruppe plotzlich in Gesprache auf tur-
kisch. Ich finde es nicht sinnvoll, jetzt in den Prozess einzugreifen und
die Arbeit zu stéren und ermahne die Schuler deswegen auch nicht,
deutsch zu reden. Wenig spater kommen einzelne Kinder von anderen
Gruppentischen an die Gruppe heran, um das schon erkennbare Sau-
riergerust anzuschauen, jetzt halten die Kinder in ihren Gesprachen
inne. Yunus fragt die Zuschauer: ,Was macht ihr denn hier an unserem
Tisch?* in etwas rauem Ton und erhalt von Ertunc die Antwort: ,Frau P.
hat uns erlaubt bei euch zu gucken. Ihr seid aber schon weit!* Und die
ihn begleitende kleine Mechtap fugt hinzu: ,Toll, wie ihr das mit dem
Korper und den Rickenzacken gemacht habt! Es sieht schon wie ein
richtiger Dinosaurier aus.“ Nachdem die Lehrerin ihre Schilerinnen und
Schuler auf die voranschreitende Zeit aufmerksam macht und die Kin-
der in beiden Raumen nacheinander mit halblauter Stimme dazu auf-
fordert, mit dem Aufraumen zu beginnen, hdoren sie allmahlich mit dem,
was sie gerade machen, auf. Da Frau P. im Klassenraum bleibt, wende
ich mich den Kindern im Nebenraum zu, um zu sehen, dass sie auch
mit dem Aufraumen beginnen. Die Gruppe von Menekse und Simon
beginnt sogleich damit, ihre Materialien nach ihrer Brauchbarkeit nach
zu ordnen und raumen ihren Tisch frei. An dem Gruppentisch von
Mechtap und Ebru allerdings wird noch weiter gestaltet, bis ich sie noch
einmal leise darauf hinweise, doch bitte nun aufzuraumen. Begonya tritt
in den Raum mit einem Besen in der Hand und fegt den Boden aus, die
anderen Gruppen sind jetzt sehr darin vertieft, die Papierschnipsel weg
zu raumen und die Saurier auf die Fensterbank zu stellen. Nachdem
sie mit dem Aufraumen und Saubern des Raumes fertig geworden
sind, gehen sie mit mir hertber in den bereits von den dort arbeitenden
Kindern aufgerdumten Klassenraum, an ihren Sitzplatz. Frau P. fasst
noch kurz die gelungenen Arbeitsprozess innerhalb der Gruppenarbeit
lobend zusammen, erinnert sie kurz an den anschlieenden Sportun-
terricht und winscht den Schilerinnen und Schulern ein schénes Wo-
chenende, woraufhin die Mehrheit den Wunsch entgegnet und alle den

Klassenraum mit ihren Schultornistern und Sporttaschen verlassen.
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Gedachtnisprotokoll (nach Notizen bzw. bei dem

Gruppengesprachsteil nach einer Tonbandaufnahme) der

teilnehmenden Beobachtung im Kunstunterricht einer Klasse 4
von Frau P. (27 Schulerinnen und Schuler, 17 Madchen und 10
Jungen) Gemeinschaftsgrundschule, Gro3stadt im Ruhrgebiet,

am Freitag, 24. 06. 2005 von ca. 10:30 — 12:20 Uhr

(Teilnehmende Beobachterin/ Protokollantin: Alice Bruhn)

Ich betrete leise den Klassenraum von Frau P. und gehe an der linken
Wand entlang in Richtung Lehrerpult, an dem die Lehrerin sitzt. Dabei
bemerke ich, dass die Schulerinnen und Schuler noch in ihren Ge-
schichtsbuchern blattern und im Flusterton lesen durfen. Mit meinem
Eintreten rufen Latifa, Alyssa und Rlya erfreut meinen Namen, Frau
Bruhn, in die Klasse. Yunus fragt daraufhin ungeduldig mit seiner kraf-
tigen Stimme, wann sie denn endlich Kunst hatten. Frau P. lachelt tber
seine Frage, ich gehe auf sie zu und wir begrifien uns kurz mit einem
leisen Guten Morgen. Heute sind zwei der sechs Gruppentische nicht
besetzt, es sind relativ wenige Kinder da. Zwei Madchen, Ceija und
Kristina sind nicht anwesend und sechs Jungen, Tunahan, Metin, Mu-
rat, Ertunc, Boran und Batikan fehlen, wie ich es von der Lehrerin un-
mittelbar erfahre, aufgrund der Stadtmeisterschaften im Fuf3ball. Von
den sonst 27 Schulerinnen und Schuilern sind an diesem Tag also nur
19 Madchen und Jungen anwesend. Nachdem ich Frau P. gefragt ha-
be, ob ich ihr irgendwie helfen kénnte erwidert sie, ich kdbnne im Ruhe-
raum schon einmal die einst mit Wasserfarben gemalten Bilder der
Kinder von der Wand abhangen, das musse ja noch vor den Sommer-
ferien geschehen damit ihre Schulerinnen und Schiler die Bilder auch
mit nach Hause nehmen kdnnen, bevor der Schulwechsel stattfindet.
Deswegen verlasse ich den Klassenraum und gehe nach nebenan in
den Ruheraum. Auf einer Unterlage aus Jute, die in der Mitte des
Raumes liegt, stehen bereits die neun Saurier aus Pappmachée. So
wie die Lehrerin und ich uns vor vier Tagen am Telefon abgesprochen

hatten, findet im Anschluss an die jetzige Stunde die Besprechung der
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Dinosaurier statt. Dazu hat Frau P. drei Fragen vorformuliert und auf
Packpapierstreifen mit schwarzem Edding geschrieben, die den Kin-
dern dabei helfen sollen ihre Erfahrungen, die sie im Gestaltungspro-
zess der Arbeit gemacht haben, zu beschreiben. Die Packpapierstrei-
fen hatte ich bereits auf einem Gruppentisch des Klassenraums liegend
gesehen. Um den Juteteppich herum ist der gesamte Umraum frei ge-
raumt, nur an zwei Wanden stehen die drei Gruppentische und ein paar
hochgestellte Stuhle. Ich fange sofort damit an, an der linken Raum-
wand die Wasserfarbenbilder abzuhangen. Sie sind alle nochmals ein-
zeln auf eine schwarze oder braune Pappe etwas grélieren Formats
aufgeklebt, zur eindrucksvolleren Prasentation. Leider muss ich die
freundlich bunte Atmosphare des Raumes nun zerstoren, indem ich die
hellgelb gestrichenen Wande freilege. Unter den Bildern kommen zu-
dem Teile einer braunen Pinnwand zum Vorschein. Nachdem ich alle
Bilder auf einem Tisch Ubereinander gestapelt gesammelt habe und die
Wand blank ist, gehe ich wieder zu den Schulerinnen und Schuilern und
der Lehrerin in den Klassenraum. Nach ein paar Minuten fordert die
Lehrerin mit halblauter Stimme die Schilerinnen und Schiler dazu auf,
die Geschichtsbucher wieder in das daflr vorgesehene Regal, das an
der Fensterbank steht, zurickzubringen. Mehmet, Daria und Sanije, die
gemeinsam an einem Gruppentisch sitzen, geraten in einen Konflikt
miteinander. Keiner der Drei ist dazu bereit die Bucher zurtckzubrin-
gen. Sie maulen sich gegenseitig an, bis ein Madchen vom Nachbar-
tisch, Rana, es ihnen anbietet ihre Bucher auf dem Weg zum Regal
mitzunehmen. Die Lehrerin fangt nach ein paar Minuten des Wartens
damit an, die Kinder des ersten Gruppentisches an dem es leise ge-
worden ist, in den Nachbarraum zu schicken: ,So, der Tisch von Alys-
sa, Nadine, Johanna und Ruya kann schon nach Druben gehen. Stellt
euch bitte die Stuhle im Raum so auf, dass ihr einen Stuhlkreis um die
Dinosaurier herum bildet!“ Nacheinander werden die anderen Schile-
rinnen und Schuler in den Nachbarraum entlassen, ich folge der zwei-
ten Gruppe und hole mein Diktiergerat moglichst unauffallig aus mei-
nem Rucksack, da ich das nun folgende Gruppengesprach exakt fest-

halten moéchte. Dies ware bei den schnell aufeinander folgenden Wort-
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meldungen mit dem bloRen Anfertigen von Notizen so gut wie unmdg-
lich. Ich stelle das Diktiergerat auRerhalb des Stuhlkreises auf einen
angrenzenden Tisch und hoffe, dass das Mikrofon weit genug reicht.
Gegen das AnschlieRen eines grofReren Mikrofons an das Diktiergerat
habe ich mich bewusst entschieden, da dies, meiner Ansicht nach den
Kindern sofort auffallen wiirde und sie in ihren AuRerungen verunsi-
chern kénnte. Nachdem alle Kinder im Stuhlkreis sitzen, setze ich mich,
da ein Stuhl fehlt und ich den Anfang der Wortmeldungen nicht verpas-
sen mdchte, erst einmal auf den Boden zwischen die Stuhle der Schi-
lerinnen Latifa und Ruiya. Die Lehrerin hat bereits, die mit Tesafilm ver-
sehenen Packpapiersticke auf einen vor der Tafel befindlichen Tisch
gelegt. Nachdem Ruhe in den Raum eingekehrt ist steht sie von ihrem
Stuhl auf und geht zur gedffneten Tur, neben der ein Kassettenrekorder
steht. Sie schliefdt die Tur und schaltet den Rekorder ein. Musik ertdnt,
die mir von der alten ,Bravo-Hits* CD Nummer Drei bekannt ist. Frau P.
kehrt nun zu ihrem Stuhl innerhalb des Kreises zurlick. Der Grolteil der
Kinder fangt bei dem akustisch klingendem Lied mit wenig Gesang, mit
dem Titel ,Alice“, an zu kichern. Bei dem nach ein paar Sekunden ein-
setzenden Bass ruft Mehmet in den Raum hinein, ob jemand nebenan
trommeln wirde, sein Stuhlnachbar llias lacht laut kurz auf. Frau P.
wartet jetzt darauf, dass ihre Schilerinnen und Schiler wieder ruhiger
werden. Sie steht nach ca. anderthalb Minuten erneut von ihrem Sitz-
platz auf und schaltet den Kassettenrekorder aus. Danach kehrt sie an
ihren Platz zurtck und schaut ohne etwas zu sagen in die Runde. Ich
schalte nun, mich Uber den Tisch herliberbeugend, das Diktiergerat an
und warte ab. Die nun folgenden Passagen wortlicher Rede sind der
Aufnahme des Diktiergerats entnommen.
Menekse meldet sich als erstes Kind und wird durch ein zustimmendes
Nicken der Lehrerin dazu aufgefordert sich zu auf3ern.
Menekse: ,Also wir haben die Dinosaurier mit irgendwie, ah (3 Sek.
Pause)...”
Mehmet: ,Kleistar!
Menekse: ,Mit verschiedenen Sachen bearbeitet, deshalb haben wir

erst mal Eierkartons genommen, wir haben erst den Korper
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gebildet und dann Zeitungspapier dran also drangeklebt und
verschiedene Teile gemacht und die haben wir angeklebt (5
Sek. Pause) Latifa!”

Die Schulerinnen und Schiuler die jeweils zu Wort kommen rufen selbst

ein aufzeigendes Kind auf, im Sinne einer Meldekette.

Latifa: ,Also ahm, hier sind ganz viele Dinosaurier, ahm, manche sind
vielleicht noch nicht ganz fertig ah, aber in sehr verschiede-
nen Formen, also ich finde, sie sind schon sehr schon ge-
worden und wenn man sie noch formen, also richtig verarbei-
ten wurde, oder wenn sie schon fertig sind dann kénnte man
die noch anmalen. Ah, ja und dann wiirde es bestimmt richtig
aussehen wie Dinosaurier nur halt dann (1 Sek. Pause) ge-
bastelt. Mechtap!®

Mechtap: ,Hier sind, wir haben ganz viele verschiedene Gruppen ge-
wahlt, jede Gruppe hat einen eigenen Dinosaurier gemacht,
einige sind schon fertig andere mussen vielleicht noch ein
bisschen bearbeitet werden. In meiner Gruppe der Dinosau-
rier wir konnten uns erst mal gar nicht entscheiden was flr n
Dinosaurier es werden sollte. Haben wir dann zum Schluss
ein Wassertier gewahlt, wir haben aus dem langen Schwanz
einen Kopf gemacht, sonst den alten Kopf, den haben wir
abgemacht und stattdessen einen so ne Schwanzflosse ge-
klebt, dann haben wir ganz lang gebraucht um den richtig zu
formen, wir haben den dann noch mal mit Papp (1 Sek. Pau-
se) Macheé daruber gegangen damit der richtig stabil wird
und jetzt ja fehlt nur noch das Ausmalen. Johanna!*

Johanna: ,Es gibt viele Arten von Dinosauriern, ein paar haben Flug-
sauriers gemacht, ein paar Langhalse, ein paar Wassertiere.
Sanije!”

Sanije: ,Ich hab ne Frage zu unserem Dinosaurier, was soll das hier

sein?”

Sanije wartet ab, bis sich jemand meldet.

Sanije: ,Mechtap!”



136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
167
168
169

Anhang 12 Protokoll 4 173

Mechtap: ,Es kdnnte zum Beispiel, also wenn man es vielleicht schafft

so zurecht zu schneiden (unv.). Latifa!”

Latifa: “Zum Beispiel der da der kommt mir bekannt vor, ich glaub das

soll ein Teil vom Kopf sein (auf den platten teils geschwungenen
Ansatz am Kopfende zeigend). llias!"

llias: ,Der da kommt mir auch bekannt vor, ich glaub der fangt mit G
an.”

Latifa: ,Gegenstand!®

Lautes Lachen der Kinder.

Mehmet: ,Gerosaurus.*

llias: ,Es konnte ein Gerosaurus sein.*

Sanije: ,Bei meiner Gruppe haben wir lange gebraucht und ich hab
mich ganz viel genervt mit unserem Dino. Ahm (lachen) ich
wusste gar nicht was wir dann noch schaffen, weil lange Zeit
haben wir gar nichts gemacht, dann hat uns Frau Petersen
geholfen, Batikan hat auch noch was dazu gemacht (2 Sek.
Pause) uund ich find jetzt ist unser Dino etwas schdn gewor-
den, naja, ahm, @es fehlt nur noch@ etwas die Farbe noch.
Riya!*

Ruya: ,Frau Petersen durfen wir heute die Dinosaurier anmalen?

llias: ,Jaa (halb flusternd)*

Frau P.: ,Ja, ich denke schon, wenn ihr soweit seid.”

Ruya: ,Aber manche Jungs fehlen.”

Frau P.: ,Die, die da sind kénnen heute weiter an den Dinosauriern ar-
beiten. Esra!”

Esra: ,Den hier, das Baby hat Begonya gemacht, wir malen den an,
aber ahm ich wollte fragen, ob wir den hier (zeigt auf den Kopf
des Babysauriers, auf dem ein Babygesicht, einem Zeitungs-
ausschnitt entnommen aufgeklebt wurde) auch anmalen?”

Frau P.: ,Wenn ihr meint, dass der Kopf so bleiben soll, dann lasst ihr
es so.”

Esra: ,Hat Begonya gemacht!”

Mehmet: ,Baby soll was fressen!”

Lautes Lachen verschiedener Kinder, darunter Begonya, llias und Esra.
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Esra: ,Menekse!”

Menekse: ,Manche Dinosaurier sehen sich ganz schon ahnlich aus.”

Mehmet: ,Ja, ne. Weil sie auch gleische Art sind.”

Menekse: ,Ahm, der (zeigt auf die den Saurier, der sich in der Mitte
befindet) sieht echt aus. Der von Mechtaps Gruppe ist auch
schon.”

Mehmet: ,Baseball.”

Menekse: ,Zu dem Babysaurier mochte ich noch einen Tipp geben,
ahm, manche kénnen die Saurier schon anmalen, aber den

Babysaurier wirde ich noch ein bisschen bearbeiten.”

Jetzt steht die Lehrerin von ihrem Stuhl auf und verlasst den Stuhlkreis.
Sie geht AuRen um den Kreis herum und nimmt neun in der Mitte gefal-
tete Papiere von dem Tisch weg, der vor der Tafel steht. Danach betritt
sie das Innere des Stuhlkreises und stellt nacheinander die Papiere,
auf deren beiden Seiten eine Nummer steht, einzeln neben einen jeden
Saurier. Die Nummerierung geht von der Zahl Eins bis zur Neun. Die
Schulerinnen und Schuler warten ab und unterhalten sich leise mitein-

ander.

llias: ,Das wird ne Eins (flisternd).”

Alyssa: ,Ey der gehort aber zu dem!“(auf den kleinen Saurier zeigend,
der neben dem groRReren Muttertier steht)

Frau P.: ,Vielleicht fallt es euch leichter mit der Beschreibung, wenn
man ihnen eine Nummer gibt. Sanije!”

Sanije: ,Also ich finde bei der Nummer Drei da wird ich noch einmal
mit ahm, Zeitungspapier druberkleben weil hier der Kopf so
klein ist. Und hier hinten wurd ich auch noch ein wenig druber-
kleben. Mechtap!“

llias: ,Ey Nadine, ist das nicht euer? (flisternd)”

Mechtap: ,Bei der Nummer Acht wurde ich eine viel langere Schwanz-

flosse und auch die FluRe ankleben. Latifa!”
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Latifa: ,Ahm, bei der Nummer Drei ahm, sollten vielleicht die zwei, ah,
sollten sie vorhaben, die anderen zwei Beine noch darauf zu
kleben, sollten sie eine Stutze dazu nehmen. Riuya!*

Ruya: ,Ich find bei Nummer Eins kdnnte man es noch n bisschen platt

machen. Mechtap!”

Mechtap: ,Bei der Nummer Sieben, die sieht so aus als wirde sie zur
Nummer Sechs gehoren, als ware sie ein Kleinformat davon.
Ich glaub auch wirklich eine Gruppe hat es auch wirklich ge-
schafft nicht nur einen Dinosaurier zu basteln sondern zwei.
Zu der Nummer Funf die konnte noch versuchen, den Teil
(auf den Beginn des rechten uberstehenden Flugel zeigend)
hier wegzumachen, der geht ein bisschen driber. Menekse!”

Menekse: ,Also bei der Nummer Vier kdnnte man den Kopf ein biss-
chen gréRer machen. Sanije!”

Sanije: ,Bei Nummer Neun, da konnte man den Schwanz ein bisschen

platter machen.”

Mehmet: ,Klleistar, Kleistar (etwas leiser).*

Danach sagt Mehmet etwas auf tlrkisch.

Mechtap: ,Bei der Nummer Neun da konnte man auch vielleicht so ein
paar kleine FUlRe unten machen, da sie noch ein wenig klein
sind kdnnte man sie noch etwas gréfder machen. Ebru!”

Ebru: ,Bei der Nummer Zwei ist der Hals ein wenig dinn. Sanije!”

Sanije: ,Bei der Nummer Sechs wirde ichn bisschen die eine...”

Mehmet: ,Die sind gar nicht da!”

Sanije: ,...die Hugel an der einen Seite wegmachen, weil das sieht
dann aus, wie Augen oder so. Latifa!*

Latifa: ,Also, bei der Nummer Funf, der Flugsaurier ist sehr schon ge-
worden, aber die Fluuugel entweder den koénnte man kleiner
noch machen...

Mehmet: ,Jaa, naturlich.”

Latifa: ,....oder den noch gréRRer. Den wirde ich noch neu machen.”

Mehmet: ,Ey!“

Latifa: ,Oder den anderen einfach zurtickschneiden. Simon!“
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Mehmet: ,Bist du doof? Die schneidet eh alles weg, wann schneidet
der den Kopf?(etwas leiser gesprochen)*
Kichern.
Simon: ,Bei der Nummer Eins konnte man vielleicht noch eine Schnau-
ze machen. llias!"
llias: ,Bei der Nummer Drei konnte man Fuf3e noch machen und den

Kopf grofder machen.”

Die Lehrerin wartet einige Minuten ab. Nachdem scheinbar keine weite-
ren Wortmeldungen zu den Sauriern gemacht werden, fuhrt sie fort:
.lch finde, das hat schon ganz toll geklappt! Sanije zum Beispiel hat
auch angegeben, wie das in der Gruppe funktioniert hat. Ich habe mir
nun zum ersten Mal Fragen fur euch Uberlegt, zu denen ihr euch jetzt in
eurer Gruppe Gedanken machen sollt.“Jetzt setzen sich die Kinder in
ihren Gruppen zusammen, etwas Unruhe entsteht. Wahrenddessen
geht die Lehrerin an die Tafel und klebt drei Streifen Packpapier auf,
auf denen je eine Frage geschrieben steht. Danach wendet sie sich

erneut an die Klassengemeinschaft.

Frau P.: ,Nadine. Ebru und Riya ihr kommt mal bitte in die Mitte.”

Mehmet: ,Boah, meine sind weg, alle sind weg."

Durch das Stlhle ricken wird es unruhig, Madchen und Jungen lachen

laut und plappern miteinander.

Frau P.: ,Ich mdchte bitte, dass Esra und Mehmet die Platze tauschen,
weil das absolut schief geht! Beantwortet die Fragen so gut es
geht in der Gruppe.*

Die Lehrerin wartet einige Minuten ab.

Frau P.: llias lies die oberste Frage bitte mal vor!*

llias: ,Was war flr dich wichtig bei der Arbeit?*

Mechtap meldet sich als Erste.

llias: ,Mechtap!”

Mechtap: ,Also, fur mich war es wichtig bei der Arbeit, dass wir es

schaffen sollten mindestens einen Dinosaurier, ob klein oder
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grof3, hinzukriegen. Und wichtig war es auch, dass wir in der
Gruppe Spal haben. Menekse!*

Menekse: ,Fur mich war es wichtig bei der Arbeit den Dino sorgfaltig zu
bearbeiten. Alyssal®

Alyssa. ,Ich find es auch wichtig, dass wir zusammen gearbeitet haben.

Sanijel!”

Sanije: ,Ich glaub bei uns war es wichtig, das wir ahm, es irgendwie

uberhaupt hinkriegen. llias!*

llias: ,Bei uns war wischtig, dass wir ahm einen Dinosaurier fertig ma-

chen, besser als gar keinen. Esra!”

Esra: ,Fur mich war wichtig das jeder ein ahm, Trick gefunden hat und

von jedem ahm, Tricke bekommen konnte. llias!*

llias: ,FUr mich war auch wichtig, ahm, dass es in der Gruppe keinen

Streit gibt. Simon!”

Simon: ,Fur mich war es auch wichtig, das wir den Korper hinbekom-

men. Johanna!*

Johanna: ,Fur mich war es wichtig das wir Spald hatten, dass wir uns
nicht gezankt haben. Ruya!”

Ruya: ,Ich finde es wichtig, dass keiner aus unserer Gruppe geht und

das wir alle zusammen arbeiten an dem Dinosaurier. Mechtap!®

Mechtap: ,Fur mich war es auch wichtig, das alle in der Gruppe so toll
mitgemacht haben, das jeder mitgeholfen hat, auch wenn die
zwei Jungs aus unserer Gruppe mit Kleisterballen gespielt
haben. Trotzdem haben wir viel zusammen hingekriegt und
ich glaube das unser Dinosaurier auch in Ordnung geworden
ist. Mehmet!”

Mehmet: ,Fur mich war wichtig, das wir einen Dinosaurier hinkriegen,
dass wir nicht soviel Kleister nehmen, weil der Kleister, der
war ahm ganz doof, das ahm war da wurde da immer der
Flugel zu platt, da musste man sich die Hande immer wieder
waschen. Da war im Waschbecken auch ganz viel Kleister
beim Waschen, ab und zu war wieder der Kleister.*

Zwei Schulerinnen und die Lehrerin lachen kurz.

Mehmet: ,Latifa!
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Latifa: ,FUr mich war es wichtig in der Arbeit, ich find es auch ganz toll,

dass die Kinder die in der Gruppe sind, sich helfen. Sanije!”

Sanije: ,Wichtig war es, dass jeder etwas macht in unserer Gruppe.
Johanna!”

Johanna: ,Und fur uns war es auch wichtig, das wir sehr viel Spal} hat-

ten. Menekse!*

Menekse: ,Fur mich war es wichtig, dass einzelne Kinder auch mal was
besorgt haben was wir brauchten.”

Frau P. schliel3t an, nachdem sich keine Wortmeldungen mehr erge-

ben, dass sie noch eine zweite Frage hatte und bittet Sanije darum, die

Frage vorzulesen.

Sanije: ,Was hast du fur Erfahrungen gesammelt? ( 2 Sek. Pause) Ahm
also, ich hab erfahren, das man ganz viel Geduld haben muss
ahm, man nicht sofort aufgibt weil etwas nicht gut geworden
ist.”

Frau P.: ,Mhm.*

Sanije: ,Ahm, Mehmet!*

Mehmet: ,Ich hab ne Erfahrung gesammelt das wir nicht alles so ganz
schnell machen und es dann damit Ubertreiben und das wir
es dann falsch machen. Mit dem Kleister. Menekse!*

Menekse: ,Ich hab die Erfahrung gesammelt das man auch zusammen
etwas erreichen kann, nicht nur alleine. llias!®

llias: ,Ich hab Erfahrungen gesammelt, ahm, das man nicht so schnell

arbeitet denn geht was schief, dann hast du schon geklebt, dann
kann man es nicht mehr andern. Simon!“

Simon: ,Ich hab auch die Erfahrung gesammelt bei, wenn wir gruppen-
weise machen, dann haben wir auch ganz viele ldeen und
man wird auchn bisschen schneller wenn man zu vielen ist.
Menekse!”

Menekse: ,Man wird durch die Ideen von den anderen auch schlauer.

Mechtap!®
Mechtap: ,Ilch hab auch erfahren, wenn man sich viel Zeit lasst und

langsam in der Gruppe zusammen arbeitet, dann kann aus



335
336
337
338
339
340
341
342
343
344
345
346
347
348
349
350
351
352
353
354
355
356
357
358
359
360
361
362
363
364
365
366
367

Anhang 12 Protokoll 4 179

verschiedenen Sachen wie aus Eierkartons und Pappe ein
ganz schoner Dinosaurier werden. Sanije!”

Sanije: ,Ich hab erfahren das man, ahm nicht unbedingt zu einer Grup-
pe hingehen muss um die ldeen zu sehen, sondern immer
wieder ausprobieren, ah und das man dann, also das es die
ganze Zeit ne noch ne Form ist, weil ja nicht gut aussieht und
das wir, ich hab erfahren, das wir uns dann nicht gegenseitig
die Schuld dafur geben, weil der Dinosaurier nicht gut gewor-
den ist.”

Frau P.: ,Habt ihr noch weitere Ideen dazu? Sonst ist nun die dritte

Frage an der Reihe, O. K. ?

Sanije, Mechtap und Latifa einstimmig: ,Jaa.”

Frau P.: ,So, die letzte. Ruya!.”

Ruya: ,Was hast du bei der Arbeit gefuhlt?*

Mehmet: ,Kleistar (im Flusterton) Kleistahar (etwas lauter)!”

Frau P.: ,Mechtap!”

Mechtap: ,Bei der Arbeit ist es so wichtig, wenn man so richtig zusam-
menarbeitet und nicht andauernd alleine macht, kdnnen viel
schonere Sachen rauskommen als wenn man nur alleine ar-
beitet. Sanije!”

Sanije: ,Ich hab erst mal am Anfang ein Gefihl, etwas ein ganz doofes

Geflhl, weil ich dachte das wird gar nix und es wird auch ne
Sechs und dann spater, als es etwas Form angenommen hat-
te, dann hatte ich so ein etwas schoneres Gefuhl und dachte,
ja so schlimm ist es gar nicht. llias!*

llias: ,Also, ich hab erst geflhlt, am Anfang, dass wir uns nie entschei-

den wie wir das machen und so und wie wir den Schwanz, Kopf
und so machen und ich dachte wir kriegen ne Sechs und als ich

von der Pause wiederkam, guck ich da so drauf, und da hat ich

irgendwie ah, n besseres Gefiuhl. Mehmet!*
Mehmet: ,Am Anfang dachte ich das wird Uberhaupt nix, weil wir auch
noch mit Klebeband gearbeitet haben, wir hatten mit Kleister

noch nicht angefangen, aber es ist auch besser so. Und ich
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hab Kleister dabei gefluhlt (leise). Ich hab Kleister eigentlich
gefuhlt, bah! Begonya!”

Begonya: ,Isch hab ahm, am letzten Freitag mit Kleister ahm gespielt
und hier (beide Handflachen zeigend) alles klebte wie ein
@Kaugummi@), wie zwei Striche wenn man die Hande auf-
macht.”

Frau P.: ,War das schon das Gefuhl?“

Begonya: ,Jaa, war schon, ja.“

Begonya blickt noch einige Minuten nach ihrer AuRerung zufrieden und

selbstversunken in den Raum, ohne dabei einen festen Punkt zu fixie-

ren. Von ihren zwei Stuhlkreisnachbarinnen wird sie sachte angestupst
und flisternd daran erinnert, das sie nun ein Kind drannehmen soll.

Begonya: ,Latifa!”

Latifa: ,Also ich hab gefihlt wie schon es ist, mit anderen Kindern zu-
sammen zu arbeiten, also es ist richtig schoon, anstatt mal, im-
mer so alleine zu arbeiten, ah wenn man, also, mit jemand ande-
rem mal zusammen arbeitet &h, also dann, das ist auch was
ganz Neues. Ruya!”

Ruya: ,Ich finde es auch ganz ganz toll wenn man in der Gruppe etwas
braucht, das dann alle sich darum kimmern. Serife!*

Serife: ,Das war, der Kleister, das war so glitschig.*

llias: ,Lecker!”

Mehmet: ,Baah, Kleistertrauma!“

Serife: ,Das war so, ahm, wenn man viel nahm, dann kannst kannst du
nicht mehr es wegmachen, das war zu glitschig. Begonya!®
Begonya: ,Wenn es soo viel, wenn man das so macht (halt ihre beiden
Handflachen aufeinander gedrickt) dann tut das weh, geht

das so auf.”

Mehmet: ,Ja bei mir war das voll eklig, weil das spater getrocknet ist.
Esra!”

Esra: ,Wo es, wo es bei mir getrocknet hatte, da hat ich Angst gekriegt,

ich dachte, ich hat mich verlehetzt, das sah so aus, dann hab ich
so gemacht (reibt beide Hande aneinander), dann ist das abge-

gangen, dann ahm hat ich den und danach ist das weg und
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dann hat ich das hier gesehen und danach hab ich es ausge-
malt. Wo der noch nicht getrocknet war, da war in meiner Hand,
da ahm, da sah, da sah der Kleister ahm, so lecker aus. Ruya!*

Mehmet: ,Baaha! Kleister.”

Ruya: ,Als wir Schule aushatten da hatte ich Uberall hier (auf ihr Ge-
sicht zeigend) Kleister, ich hab dann den Kleister kaum abge-
kriegt, in der Badewanne ist er dann spater abgegangen. Jo-
hanna!”

Johanna: ,Als wir auch mit Kleister gespielt hatten, da hat mich Latifa

damit am Pullover vollgeschmiert.”

Latifa: ,Hab ich gaar nicht!”

Johanna: ,Jaa, jaa.”

llias: ,Boah Johanna, du musst mal wieder petzen!”

Frau P.: ,Mechtap!”

Mechtap: ,Dann hatten wir anfangs dartuber gesprochen, das wir viel-
leicht fur den Dinosaurier ne schlechte Note kriegen, weil wir
kaum Ideen hatten am Anfang und dann haben wir uns einen
Dinosaurier angeguckt...”

Mehmet: ,Abuu, die Kassette lauft!”

llias: ,Die Kassette lauft?”

Mechtap: ,...und aus dem einen Dinosaurier wurde wieder ein anderer
und am Ende haben wir uns dann flr so ein Wassertier ent-
schieden.”

Esra: ,Hallo (flusternd in Richtung Tonbandgerat).”

llias: ,Boah wir haben gleich keine Zeit mehr!*

llias, Esra, Latifa: ,Boah Mechtap! Mechtap!*

Sie fordern die unentschlossene Mechtap dringlich dazu auf, ein ande-

res Kind aufzurufen.

Mechtap: ,Mehmet!“

Mehmet: ,Dann mussten wir spater wieder mit Kleister arbeiten, da wa-
ren so Blasen auf dem Dinosaurier und dann mussten wir auf
die Blasen drauf hauen, damit sie kaputt gingen. Das fand

ich nicht so toll!*
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Ich schalte das Diktiergerat aus, dessen Existenz im Verlauf des Grup-

pengesprachs von Latifa, Mehmet, llias und Esra bemerkt wurde.

Zusammenfassend beschreibt die Lehrerin noch einmal die verschie-
denen Einstellungen ihrer Schilerinnen und Schiler zu der Arbeit mit
dem Kleister und meint im Anschluss daran, dass heute die Saurier
eigentlich nur angemalt werden sollen. Da aber viele Schuler noch
Verbesserungsvorschlage zu einzelnen Sauriern gemacht haben, kann
die Arbeit mit Zeitungspapier und Kleister fortgesetzt werden. Die Ent-
scheidung soll innerhalb der Gruppe stattfinden, betont Frau P. zuletzt.
In diesem Augenblick registriere ich ein, an ihre Gruppenpartnerinnen
Serife und Esra adressiertes Kopfnicken bei Begonya, dass ich spon-
tan als klares Ja zur Weiterarbeit mit Kleister deute. Jetzt bittet Frau P.
die Kinder darum, mit ihren Stihlen in den Klassenraum zurtickzukeh-
ren und die Stuhle des Ruheraumes auf die dazugehorigen Gruppenti-
sche zu stellen. Nach einer kurzen Unruhephase, die durch das Auf-
stehen und Herumricken und —tragen der Stlhle ausgel6st wird, betre-
ten die Kinder, Frau P. und ich den Klassenraum. Die Lehrerin weist
mit lauter Stimme gegen den Tumult der auf- und abgehenden Schuler
ankampfend darauf hin, dass auch bei der Arbeit mit den Wassermal-
kasten alle Tische komplett abgedeckt werden mussten. Daraufhin geht
sie von Tisch zu Tisch und legt ausgerollte Packpapierbahnen auf die
einzelnen Tische, die sie der bendtigten GroRe gemaly beschneidet.
Auf zwei Tischen liegen bereits die Kunststoffdecken, die vorher im
Nachbarraum die Tischflachen bedeckten. Nachdem die letzten Tische
mit Packpapier abgedeckt worden sind, suchen sich die Kinder ihre
Farbkasten und Wasserglaser im Klassenraum zusammen und vertei-
len sich an die Tische. Ich beobachte die Verteilung der Gruppen an
den einzelnen Gruppentischen und stelle dabei fest, dass an nur einem
Tisch Madchen und Jungen gemischt arbeiten. Yunus, der ursprunglich
zu der groten Gruppe gehorte, hat sich von seinen Partnerinnen Seri-
fe, Esra und Begonya distanziert und hilft nun Mehmet bei der weiteren
Gestaltung des Flugsauriers. Die beiden Jungen malen den Flugsaurier

mit verschiedenen Farben an, fir den Kopf wahlen sie die rote, flr den
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Korper die grune Farbe aus. Nachdem ich etwas spater zu dieser
Gruppe wiederkehre, malt Yunus weiterhin das Wesen an, wahrend
Mehmet damit beschaftigt ist, seine linke Hand rot anzumalen. Danach
steht er auf und zeigt einigen Mitschilerinnen seine bemalte Hand.
Nachdem ich die Lehrerin diesbezuglich anspreche, erwahnt sie dass
er standig wahrend der Arbeit mit Wasserfarben damit beschaftigt sei,
seine Hand oder eine seiner beiden Handflachen anzumalen.

Bei ndherem Hinsehen erblicke ich in dem Klassenraum keine einzige
Gruppe mehr, die mit Kleister arbeitet. Auch Begonyas Gruppe malt
bereits den Dinosaurier und das dazugehdérige Baby mit Wasserfarben
an. Wahrend die Lehrerin an ihrem Pult etwas schreibt, gehe ich durch
den Raum von Tisch zu Tisch und fotografiere die einzelnen Gruppen
mit der Digitalkamera. Frau P. wendet sich an ihre gesamte Klassen-
gemeinschaft mit dem Tipp, die Saurier mit mehreren Farbschichten zu
Ubermalen, damit das festgewordene Zeitungspapier nicht durch-
schimmern kann. Nach ein paar Minuten eilt die Lehrerin auch einzel-
nen Gruppen, die Fragen haben und sich melden, zur Hilfe.

Zu der hinten im Raum sitzenden Madchengruppe von Nadine, Johan-
na, Denise und Alyssa, die gerade damit beschaftigt ist eine mitge-
brachte Dose Chips gemeinsam zu leeren, fragt Frau P. warum sie
Chips im Unterricht aRen, die doch nicht gerade gesund sind, schon
gar nicht morgens. Daraufhin gibt Johanna zu Antwort, sie brauchten
diese Dose fur die Hinterbeine des Dinos. Ein Kopfschutteln von der
Lehrerin folgt mit der Anmerkung, dass der Saurier doch auch auf sei-
nen HinterfiRen sitzen kdnne und deswegen gar keine neuen Beine
brauchte und sie die Chips trotzdem nicht im Unterricht essen sollen.
Die Madchen grinsen und Johanna packt die Chipsdose wieder in ihren
Tornister. Danach fangen sie damit an, den Dinosaurier mit Kreppkle-
beband auszubessern und erlautern mir gegenlber, sie wirden den
Dino verarzten. Ich drehe mich zu Mechtaps und Ebrus Tisch um. Ge-
meinsam malen sie ihren Dinosaurier mit einem orangefarbenen Farb-
ton von seinem Kopf beginnend an. Mechtap meint zu mir, dass sie
froh sei, dass die Jungen aus ihrer Gruppe heute nicht da seien, denn

Jungs hatten von Farben und Malen gar keine Ahnung. Daraufhin mer-
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ke ich vorsichtig an, dass es da aber sicher auch Ausnahmen gabe und
sie doch vielleicht auch einen Jungen kennen wurde, der gut malen
kann. Darauf entgegnet sie nichts und malt, in den Farbauftrag versun-
ken, den Saurier weiter an. Nach einer Weile erzahlt sie mir davon,
dass dieser Saurier ein Regenbogendinosaurier werden wurde und sie
es mit ihrem Cousin, der heute fehlt aber zu ihrer Gruppe gehéren wur-
de, die genaue Farbfolge abgesprochen hatte. Ebru hort dem Ge-
sprach stillschweigend zu und malt weiter.

Gegenuber der beiden still arbeitenden Madchen sitzen Latifa und
Riya, die dem grofien Saurier ein leuchtend helles Grin verleihen. In
dem Moment in dem Ruya mich sieht, fragt sie mich bereits, wo ich die
Augen des Sauriers verorten wurde. Ich zeige auf die, am Kopf der
Echse liegenden, zwei Punkte, die schwarz ausgemalt worden sind und
beide Madchen nicken. Manche Kinder hatten die an der Seite des Tie-
res liegenden drei Erhdhungen fur Augen gehalten, klarte mich Ruya
auf. Nach meiner Antwort schienen sie einen zufriedeneren Eindruck
zu machen als zuvor und setzten das Anmalen fort. Die Gruppe von
Latifa, Riya und Tunahan hat einen zweiten Babysaurier gestaltet, der
allerdings nach einigen Uberlegungen und Anmalversuchen von Riya
im Papierkorb entsorgt wird. Dies bekomme ich allerdings nur aus den
Augenwinkeln mit als ich bei Begonya, Esra und Serife am Tisch stehe.
Mit dem Beginn der Hofpause fordert Frau P. alle freundlich dazu auf,
die Arbeiten spater weiter zu bemalen und nun die Pause an der fri-
schen Luft zu verbringen. Daraufhin reagieren Mechtap, Latifa und
Ruya verargert, sie wollen doch lieber weiter an den Sauriern arbeiten
anstatt nach drauf3en zu gehen. Doch da es heute keine Aufsichtsper-
son auf dem Pausenhof gibt, da die Parallelklasse einen Ausflug
macht, musse Frau P. unten Aufsicht fihren, erlduterte die Lehrerin.
Sie koénne die Kinder nicht alleine im Klassenraum arbeiten lassen. Ein
paar der Kinder, darunter Johanna, Denise, Nadine, Mehmet, Yunus
und Alyssa wollen auf jeden Fall ihnre Pause nutzen und erst spater wei-
ter malen. Johanna meint dazu, es sei drinnen doch langweilig und sie
wolle unbedingt raus. Es werden alle Schilerinnen und Schiler mit

ernsten Worten der Lehrerin dazu aufgefordert, mit Frau P. und mir in
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die Pause zu gehen. Draulen rennen die Madchen sofort auf den zum
Pausenhof dazugehorigen Spielplatz und die Jungen spielen wie fast
jede Woche Freitags Muhle an der Tischtennisplatte mit ihren Handen
als Tischtennisschlagern. Nach der etwa funfzehnminltigen Pause ruft
die Lehrerin ihr Schiler zusammen und wir gehen die alten Holztrep-
pen herauf in den Klassenraum. Ich halte mich, wahrend die Kinder
ihre Platze aufsuchen, an der rechten Wand auf. Die ziemlich kleine
und zierliche Johanna kommt auf mich zugelaufen und umarmt mich
stirmisch. Es waren ja nur noch zwei Wochen und dann wirde sie
mich nicht mehr sehen, gibt sie mir in einem leicht jammerigen Ton zu
verstehen. Dann forderte sie mich dazu auf, sie zu drucken, woraufhin
ich sie zurick umarme. Im Anschluss daran geht sie wieder zu ihrer
Gruppe. Mehmet kommt mir im Klassenraum entgegen gelaufen und
ich frage ihn, was er denn gerade mache und ob er nicht weitermalen
wolle. Der Flugsaurier sei bereits fertig, au3ert er sich und guckt sich
den Inhalt eines Regals genauer an, in dessen Fachern er drei Wa-
scheklammern aus Holz findet, die er mit angestrengter Miene mitein-
ander zu verklemmen versucht. Simon, llias, Menekse und Rana arbei-
ten konzentriert und still daran, den Saurier mit der fur sie passend er-
scheinenden Farbe zu bemalen. Zu Beginn malten sie den Korper mit
einem helleren reinen Grin an, was sie nun mit einem angemischten
Olivegriin vollstandig zu Uberdecken versuchen. Der untere Teil des
Sauriers sowie die aus seinem Rucken herausragenden Zacken aus
ausgeschnittenen Eierkartons farben sie mit ihren Pinseln schwarz ein.
Die beiden Madchen an dem dahinterliegenden Tisch, Serife und Da-
ria, die in den vorigen Stunden an der Beschaftigung mit dem Saurier
fast verzweifelt waren, machen nun einen sehr ausgeglichenen und
zufriedenen Eindruck, wahrend sie den Saurier mit einem kraftigen Mit-
telgriin bemalen. Daria malt in dem Moment, in dem ich an ihren Tisch
herantrete Kopf und Hals des Dinosauriers aus, Serife dagegen Uber-
deckt den Rucken mit Farbe, in dem sie mit ihrem in Farbe getauchten
Finger immer wieder uber die Ruckenpartie des Tieres streicht. lhren
Kopf legt sie zuweilen schrag zur Seite, beide Madchen reden kaum.

Wahrend ich an dem Tisch der beiden Madchen stehe, hore ich ein
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Klirren hinter mir und merke, wie die Hose an meinen Unterschenkeln
nass wird. Ich drehe mich schnell um und sehe llias nur noch das nun
leere Wasserglas wieder hinstellen und erblicke eine grol3e Pfutze auf
dem Boden. Er ruft: ,Oh, nein!” in den Raum hinein und versteckt sich
halb hinter seinem Tisch. Das Wasser war glticklicherweise erst frisch
aus dem Wasserhahn und die Hose trocknet ja schnell wieder, versu-
che ich ihn zu beruhigen. Er holt sich ein paar Papiertrockentlcher von
dem direkt rechts neben seinem Gruppentisch befindlichen Waschbe-
cken und wischt den nassen Boden trocken. An dem Arbeitsplatz von
Johanna, Nadine, Denise und Alyssa sind nun alle vier Madchen damit
beschaftigt, den Saurier rundherum mit ihren Pinseln anzumalen, wobei
sie von allen Seiten um ihn herumstehen. Auffallend ist, dass dieser
Dinosaurier genau wie der Flugsaurier von Yunus und Mehmet, sowie
der Regenbogendinosaurier vom Mechtap und Ebru bunt gestaltet wird.
In dieser Gruppe beobachte ich aber vor allem eine sehr dynamische,
lebhafte Art des Gestaltens. Bei dieser Arbeitsweise spielt Spald und
Freude eine grofl’e Rolle, wohingegen ich bei den anderen Gruppen
viel mehr Stille und Konzentration beobachte, die das Schaffen beglei-
ten. Als Steigerung des Spalaspektes machte ich die letzte Gruppe
aus. Aufgrund der heute nicht anwesenden Jungen besteht sie aus den
drei tlrkischen Madchen Begonya, Esra und Serife. Zum Ende der
Stunde allerdings droht die Ausgelassenheit fast zu eskalieren. Serife
malt als einzige den grofen Saurier mit vergraut gemischten schmutzig
wirkenden Farben an, wahrenddessen sich Begonya und Esra zu Zweit
dem Babysaurier widmen. Nachdem die beiden das Babytier am gan-
zen Korper mit einem turkisfarbenen Blau bemalt haben, bemerke ich,
dass Begonya lachelnd mit ihren mit Farben bemalten Fingern orange,
rote und lila Tupfen auf den Saurierkorper drickt. Esra geht ahnlich
vor, doch taucht sie einzelne Finger direkt in das kleine Deckfarben-
topfchen, dessen Farbe sie vorher aussucht. Plétzlich drickt Esra ihrer
Partnerin Begonya einen Tupfen Turkis auf die Nasenspitze, Begonya
revanchiert sich hierfur bei Esra mit einem von Esra selbst gewahlten
Farbton, einem griinen Tupfer. Dabei lachen beide Madchen ausgelas-

sen. Nun halt Serife in ihrem Malen inne und beginnt damit, Esra mit
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ihrem Pinsel zwei Striche auf ihre Wangen zu malen. Die Situation be-
kommt eigendynamische Zuge. Zunehmend scheint das sich gegensei-
tige Anmalen fur diese drei Madchen spannender zu sein, als das Be-
malen der Saurier. Esra hat auf einmal ihr Gesicht mit lauter blauen
Linien bedeckt. Ich verlasse den Tisch nachdem ich ein paar Fotogra-
fien gemacht habe erst einmal und gehe auf die andere Seite des Klas-
senraums, um einen Uberblick tber die gesamte Klasse zu haben.
Nachdem ich danach an den Tisch von Begonya, Esra und Serife wie-
derkehre, malen sich Begonya und Esra mit Hilfe des Spiegels Uber
dem Waschbecken erneut an. Als sie zu ihrem Arbeitsplatz zurtckkeh-
ren sehe ich ein Madchen, dass nun aussieht wie ihr eigener Vater, mit
einem um ihren Mund aufgemalten schwarzen Bart, einer gemalten
blauen Brille und doch ein Kopftuch tragend, das wundersamerweise
keine Spur von Farbe aufweist. Auch Esra hat ihr Gesicht in vollen Zu-
gen mit schwarzen Strichen und dreieckigen Formen versehen und
kichert so laut, dass nun auch die anderen Gruppen auf den Tisch
aufmerksam werden. Die Mehrheit der restlichen sechs Gruppen gu-
cken fllichtig her und aulRern, dass sie so etwas albern finden, bis auf
die Gruppe von Johanna, dich sich aufmerksam fur Esra und Begonya
interessiert und ausgiebig lacht. Frau P. spricht Esra und Begonya nun
direkt mit ernstem Tonfall an, an den Dinosauriern nun weiter zu arbei-
ten, anstatt sich gegenseitig Farben in die Gesichter zu schmieren.
Nachdem Latifa und Ruya, in der bemalten Esra einen Hasen mit Ha-
senzahnen sehen und sie damit argern, indem sie sie Hase nennen,
findet Esra die Situation nicht mehr so lustig wie zuvor und meckert die
beiden an, sie sollen sie in Ruhe lassen und sie war gar kein Hase.

Es ist noch eine knappe Viertelstunde bis zum Ende der Unterrichts-
stunde, die Lehrerin weist die Kinder mit klaren Worten daraufhin, dass
sie nun aufrdumen muissen und dazu die angemalten Saurier auf die
Fensterbank des Ruheraumes stellen sollen. Innerhalb der nachsten
zehn Minuten verstreuen sich die Kinder im Raum und rdumen auf.
Mechtap malt als einzige noch am langsten an dem regenbogenfarbi-
gen Dinosaurier weiter. Erst als manche Tische bereits frei geraumt

worden sind, packt auch sie ihren Wasserfarbenkasten zurlck in das
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Regal und leert das Wasserglas im Waschbecken aus. An dem Tisch
von Begonya wischt Serife energisch den Bereich ihres Tisches mit
einem feuchtem Lappen sauber und bittet Begonya ungeduldig darum,
den Babysaurier nun wegzustellen um Platz fir das Wischen zu ma-
chen. Die meisten Farbflecken auf diesem Tisch befinden sich auf der
Plastiktischdecke unterhalb des Oberkorpers von Begonya, die den
Babysaurier betrachtet. Viele bunte Tupfen und Pfutzen aus Farben
und Wasser sind durch den energischen Umgang mit den Wasserfar-
ben entstanden. Nun macht das tlrkische Madchen mit dem Kopftuch
Platz und lasst Serife auch diesen Teil des Tisches sauber wischen.
Yunus erhalt von Frau P. den Auftrag, die gro3en Sticke von Packpa-
pier in die gro3e Mulltonne aulRerhalb des Schulhauses zu werfen. Die
nun frei gerdumten Tische werden von Johanna und Latifa mit Scheu-
ermilch und einem Lappen sehr grindlich bearbeitet. Sie solle nicht
soviel nehmen, nur einen Tropfen, weist Johanna Latifa in ernstem Ton
hin. Nach dieser wuseligen Aufraumphase stellen die Kinder ihre Stuh-
le an den Tischen hoch und setzen ihre Tornister auf. Bis auf Latifa und
Ebru verlassen alle Schiler den Klassenraum, nachdem Frau P. noch
kurz angemerkt hat, dass die Dinosaurier am nachsten Freitag weiter
bearbeitet werden, falls sie noch nicht fertig waren und die Stunde mit
dem Wunsch eines schonen Wochenendes an alle Kinder beendet. Ich
frage die beiden verbliebenen Madchen danach, warum sie noch hier
sind, woraufhin Latifa und Ebru antworten, sie wollen nun der Lehrerin
noch dabei helfen, ein paar Tische in dem Raum aufzubauen, weil am
Montag die Kindergartenkinder ihre Klasse besuchen wirden. Darauf-
hin helfe ich der Lehrerin und den beiden Madchen noch eben dabei,
die Tische in die Nahe der Gruppentische zu stellen, damit die zukunf-
tigen Schulanfanger den Grolien wahrend des Unterrichts Uber die
Schulter gucken kénnen. Frau P. bedankt sich bei den beiden Madchen
fur ihre Hilfe und wir verlassen zu Viert den Klassenraum, die Lehrerin
schliel3t den Raum ab und wir gehen die Schultreppe herunter, durch

das nun menschenleere Schulgebaude.



Anhang 12 Protokoll 4 189

671 Auf dem Schulhof verabschiede ich mich fir heute von der Lehrerin

672 und den beiden Schulerinnen und gehe in Richtung StralRenbahnhalte-
673 stelle.
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Abb. 12: Mechtap malt den Saurier an

Abb. 13: Begonya und Esra mit Gesichtsbemalung
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