9. Diskussion der Forschungsergebnisse

Wie in der Einleitung in Kapitel 1 aufgezeigt wird, liegt das Forschungsin-
teresse dieser qualitativen Einzelfallanalyse, deren Daten an einer fiinften
Primarschulklasse in der Schweiz erhoben wurden, darin, zu beobachten,
beschreiben und analysieren, wie sich das dialogisch isthetisch-forschende
Lernen am handwerklich hergestellten Artefakt in den Aushandlungsprozes-
sen der Schiiler:innen zeigt und wie sich dessen Einfluss auf den individuellen
Designprozess sowie die Realisation des eigenen Artefaktes auswirkt. Die
Diskussion dieser Ergebnisse ermoglicht es schliesslich, einen Beitrag zum
aktuellen Fach- und Forschungsdiskurs im Rahmen prozess- und handlungs-
orientierter Konzepte zu leisten. Anhand von Argumentationslinien, die sich
an den in Kapitel 2 diskutierten und leitenden Bezugsfeldern orientieren, wird
das Bildungspotenzial des dialogisch dsthetisch-forschenden Lernens bei der
Realisierung eines handwerklichen Artefaktes im Schulkontext aufgezeigt.

Die narrativen Fallportrits (s. Kapitel 8.6) des untersuchten und fir diese
Studie kreierten Lehr-Lern-Arrangements erlauben einen Einblick in die kon-
kreten Handlungen von Schiilerinnen und Schiilern in ihrem Umgang mit dem
sich verindernden Artefakt wihrend des eigengestalterischen Tuns. Es besti-
tigt sich dabei, dass das individuelle Artefakt als Kommunikationsmittel funk-
tioniert und als solches auch eingesetzt wird. Seine physische Prisenz fordert
die Kinder zu einem vielschichtigen dsthetischen Wahrnehmen auf und hilft,
eigene Denkprozesse zu veranschaulichen sowie zu vermitteln; zudem lisst
das Artefakt imaginativ angelegte, situationsbedingte Spielereien zu. Die Un-
tersuchung zeigt, dass sich die Schiiler:innen in den gemeinsamen Aushand-
lungsprozessen gegenseitig herausfordern und konstruktive Dialoge zu Fra-
gen der Fachlichkeit fithren. Sie nehmen die Subjektfunktion in diesem von
hoher Selbststeuerung und Selbstkonstruktion geprigten Spielraum des Un-
terrichts je linger je selbstverstindlicher ein.
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Wie gross der Einfluss des erprobten Lehr-Lern-Arrangements auf den
individuellen Prozessverlauf beim handwerklichen Gestalten eines Artefakts
ist, kann anhand der vorliegenden Empirie beschrieben werden. Fortwih-
rende Planinderungen und flexibel angegangene Anpassungen wihrend der
Realisation der Artefakte veranschaulichen die ko-regulierende Wirkung des
dialogisch isthetisch-forschenden Lernens auf die Selbsttitigkeit der Schii-
ler:innen. Weil die Schiiler:innen selbst entscheiden durften, wie lange sie
im gemeinsamen reflexiven Austausch bei einem Handlungsaspekt (Funkti-
on, Konstruktion, Gestaltung, Verfahren, Material & Werkzeuge) verweilen
mochten, fehlt es jedoch manchmal an einer vertieften Auseinandersetzung.
Diese Feststellung wird beispielsweise durch den Dialog von Eso und Mara
bestitigt. Denn beide Kinder sind zwar bereit, Zugestindnisse zu machen
und ihre geplante Umsetzung aufgrund der neuen Erkenntnisse anzupassen,
gleichzeitig blockt Mara aber eine weitere mogliche Kritik von Eso ab, indem
sie zu verstehen gibt, kein Interesse an der Fortsetzung des Austausches zu
haben (vgl. Fallportrit 1).

Eine vertieftere und fir die Beteiligten kognitiv anstrengendere Auseinan-
dersetzung wiirde vermutlich, bei einer von der Lehrperson direkt instruier-
ten Sequenz, durch deren umfangreichere fachliche Fragen eher angestossen.
Ob die Schiiler:innen infolge dieser Steuerung dann allerdings ebenso enga-
giert und intrinsisch motiviert ihre Artefakte optimiert hitten, wie dies beim
beforschten Lehr-Lern-Arrangement zu beobachten ist, sei dahingestellt und
kann im Rahmen dieser Studie nicht beantwortet werden. Dennoch ist eine
subtile Lenkung durch die Lehrperson fiir einen inhaltlich aussagekriftigen
Peer-to-Peer-Austausch notwendig, wie dies Murphy und Hennessey aufzei-
gen. Die beiden Forschenden pliddieren fiir Scaffolding als subtile Unterstiit-
zung des kollaborativen Lernens seitens der Lehrperson. Dieses Scaffolding
beinhaltet einerseits den Dialog zwischen der Lehrperson und den Lernenden
sowie andererseits nonverbale Formen mit Skizzen, Arbeitsblittern etc. (Mur-
phy und Hennessy 2001, 205).

In der vorliegenden Forschung erweisen sich die durch die Lehrerin ein-
gebrachten, anregenden und offenen Fragestellungen, die den Einstieg in
den gemeinsamen Dialog erleichtern, innerhalb des dialogisch isthetisch-
forschenden Lernens als férderlich.

Fur diese Studie kann als ein wichtiges Ergebnis zusammenfassend gesagt
werden: Weil eigene Artefakte fiir die Auseinandersetzung innerhalb eines ge-
meinsamen, iibergeordneten Themas vorhanden sind, findet eine permanen-
te, konzeptuelle Verifikation statt. Die Aushandlungsprozesse des dialogisch
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isthetisch-forschenden Lernens wirken als Korrektiv, welches ohne eine direk-
te Steuerung der Lehrperson auskommt. Die im Entstehen begriffenen Arte-
fakte werden im schiiler:innenzentrierten Dialog laufend und in Selbstverant-
wortung an den im Voraus definierten Projektkriterien gemessen und entspre-
chend weiterentwickelt. Somit sind die Schiiler:innen in ihrem Designprozess
vorwiegend eigenstindig lernend unterwegs. Gleichzeitig bestehen gemein-
same Denk- und Handlungsriume sowie die Musse fiir sinnlich-leibliche und
zweckfreie Erfahrungen als Moglichkeiten einer dsthetischen Bildung und ei-
nes umfassenden Lernens.

Abbildung 20: Schiiler:iinnen mit Materialien und Artefakten im Dialog.
W '

9.1 Einordnung der Ergebnisse in die Bezugsfelder der Theorie

In der einleitenden Gliederung dieser Forschungsarbeit (s. Kapitel 1.4) wer-
den die drei Bezugsfelder »Asthetische Forschung«, »Lernen am und mit dem
Ding« und »Forschendes und dialogisches Lernen« als begleitende Satelliten
bezeichnet. Diese mit der entsprechenden fachtheoretischen Diskussion an-
gereicherten Satelliten umkreisen das fiir diese Studie eigens entwickelte und
im Zentrum stehende dialogisch dsthetisch-forschende Lernen. Fiir die syste-
matische Analyse der erhobenen Forschungsdaten wurde ein Kategoriensys-
tem in Anlehnung an diese Satelliten und aufgrund der ersten Beobachtungen
bestimmt (s. Kapitel 8). Es kam dabei zu einer leichten Anpassung der ersten
theoretischen Satelliten-Bestiickung. Deshalb werden nachfolgend die Ergeb-
nisse der Studie diesen angepassten drei Bezugsfeldern zugeordnet. Das erste
Bezugsfeld (Kapitel 9.1.1) beinhaltet das dialogische Lernen der Schiiler:innen
am individuellen Artefakt, im zweiten Bezugsfeld (Kapitel 9.2.1) sind ihre 4s-
thetisch-forschenden Begegnungen mit dem Artefakt verortet und im dritten

237


https://doi.org/10.14361/9783839473252-011
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

238

Claudia Morgeli: Lernen am Artefakt

werden die sich im Designprozess gezeigten, vielgestaltigen Transformatio-
nen beschrieben (Kapitel 9.3.1).

Wiahrend des dialogisch isthetisch-forschenden Lernens ergeben sich
hiufig Momente der Uberraschung, welche nach Nohl grundsitzlich fiir das
Lernen bedeutsam sind (Nohl 2011). Das zu bearbeitende Material verhilt
sich eigensinnig und nicht wie erwartet, zudem verindert sich das indivi-
duelle Artefakt wihrend des Designprozesses fortlaufend. Die Diskussion
der Forschungsergebnisse nimmt in dieser Forschungsarbeit, wie von Nohl
gefordert, die Austauschprozesse zwischen dem Menschen und dem Ding,
hier dem individuellen Artefakt, in den Fokus und vermag den handelnden
Umgang der Schiiler:innen mit diesem Artefakt zu analysieren (Nohl 2011).

9.1.1 Schiiler:innen und Artefakte im Dialog

Artefakte als Kommunikationsmittel

Die grosse Bedeutung, welche das Artefakt fiir das Lernen der Schiiler:innen
und ihren Designprozess einnimmt, hat sich in dieser empirischen Studie
deutlich bestitigt. Es findet ein lernorientierter, agiler Umgang mit dem
Artefakt statt (Stieve 2008; Duderstadt 1997), dessen Zentrum des Lernens
die dialogisch dsthetisch-forschenden Aushandlungsprozesse bilden. Stieves
These, Lernen sei eine Antwort darauf, was Dinge ermdglichen und fordern,
wird mit Hilfe der Fallskizzen anschaulich aufgezeigt (Stieve 2008). Das Arte-
fake funktioniert wihrend des Designprozesses als kommunikatives Medium
fiur die Veranschaulichung des eigenen konzeptionellen Denkens und als
Objekt der gemeinsamen Wahrnehmung. Das Artefakt befindet sich raumlich
stindig zwischen den Dialogpartnerinnen und -partnern und in ihrem Blick-
feld, wie die Fallskizzen zu illustrieren vermogen (vgl. Fallskizzen). Zudem
kann das konkrete Artefakt haptisch erkundet werden.

Die Schiiler:innen kénnen am Artefakt ihr Vorwissen demonstrieren, ihre
Denkprozesse explizit machen und ihre Erkenntnisse anhand der vorhande-
nen Materialitit konkretisieren und vermitteln, wie dies auch Hennessy und
Murphy sowie Yrjénsuuri u.a. in ihren Analysen erliutern (Murphy und Hen-
nessy 2001; Yrjénsuuri u.a. 2019). Die materielle Reprisentation in Form der
zuvor realisierten Prototypen auf dem Weg hin zum definitiven Artefake hilft
den Schiilerinnen und Schiilern, erste Ideen, ihre individuellen Gestaltungsab-
sichten und ihre Umsetzungspline verbal zu kommunizieren. Weil die hand-
werklich eigenstindig hergestellten Prototypen oder Artefakte wihrend der
gemeinsamen Dialoge stets prisent sind, unterstiitzten diese die Schiiler:in-
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nen in ihrem zielgerichteten Nachdenken und Sprechen sowie dem Aufrecht-
erhalten eines verbindenden Austausches. Dass Artefakte die Aufmerksam-
keit zu erregen vermogen und dadurch die Zusammenarbeit erleichtern, wie
dies Yrjonsuuri u.a. bei ithrer Forschung zur Rolle des Prototyps im Designpro-
zess diagnostizierten, kann durch die Beobachtungen in dieser Studie besti-
tigt werden (Yrjénsuuri u.a. 2019). Dariiber hinaus zeigt sich in den das Spre-
chen begleitenden gestischen Handlungen der Schiiler:innen, dass diese ihr
eigenes Artefakt praktisch konstant mit den Hinden befithlen, berithren oder
es festhalten. Es scheint so, als wiirde ihnen diese manuelle Beschiftigung eine
erhohte Konzentration im verbalen Dialog erlauben und den Fokus ihres Den-
kens kanalisieren. Gleichzeitig demonstrieren diese korperlichen Kontakte die
Besitzanspriiche an das eigene Artefakt. Denn sobald sich ein Kind wihrend
des Austausches eines anderen Artefaktes bemachtigt, wird dieses von der Er-
schafferin/dem Erschaffer unmittelbar zuriickgefordert.

Ideen, die miindlich vielleicht nur vage erklirt werden konnten, lassen sich
am Artefakt durch zeigende Gesten und durch die Art, wie mit dem Materi-
al handwerklich umgegangen wird, illustrieren. Zugleich vermag das Artefakt
neue Ideen zu generieren, weil eine erste Setzung seitens der Gestalterin/des
Gestalters gemacht wurde und diese mit ihrem Aufforderungscharakter die
Mitwirkung der anderen Schiiler:innen provoziert. Solassen sich beispielswei-
se Konstruktionsvarianten direkt am physischen Artefakt diskutieren, priifen
und analysieren.

Die Schiiler:innen des hier untersuchten Lehr-Lern-Arrangements wur-
den in der zweiten Veranstaltung, als es darum ging, erste Ideen zu erproben,
dazu aufgefordert, einen Prototyp herzustellen, der als Basis ihrer weiteren
Arbeitsschritte dienen sollte (vgl. Logbiicher 4-6). Weil die Schiiler:innen es
sich von ihrem bisherigen TTG-Unterricht nicht gewohnt sind, einen Proto-
typ anzufertigen, wird zuvor die Rolle des Prototyps als Werkzeug im eigenen
Designprozess von der Lehrerin deutlich gemacht (Yrjonsuuri u.a. 2019, 18).
Wie auch Yrjonsuuri u.a. in ihrer Studie darlegen, verhilft dieser Prototyp da-
zu, die gewiinschte Endform der eigenen »Body Extension« anzustreben und
schliesslich zu erreichen (Yrjonsuuri u.a. 2019). Denn es zeigt sich, dass der
Schritt von einer zweidimensionalen Skizze hin zu einem dreidimensionalen
Objekt viele wichtige Uberlegungen benétigt und in der Umsetzung mit eini-
gen Uberraschungen aufwartet. Durch die langsame Anniherung an die Drei-
dimensionalitit mit Hilfe des Prototyps gelingt schliesslich allen Schiilerinnen
und Schiilern die Artefakt-Umsetzung in den passenden Massen fiir den eige-
nen Korper. Sie erstellen nicht, wie beim Verfahren des Nihens konventionell
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iiblich, als erstes ein Papierschnittmuster (oder erhalten ein solches von der
Lehrperson), sondern erproben ihre Konstruktionsidee direkt mit dem ausge-
wahlten Material. Die verschiedenen Konstruktionsvarianten der Kinder las-
sen sich danach an den Prototypen vergleichen und die angestrebte Funktio-
nalitit iberpriifen. Allerdings benétigt die Herstellung der Prototypen Zeit, da
die Schiiler:innen noch iiber wenig Erfahrung im Umgang mit der Ndhmaschi-
ne und insgesamt im textilen Gestalten verfiigen. Die praktische handwerkli-
che Ubung fehlt ihnen, an der Nihmaschine kommt es zu Stérungen und so
arbeiten sie entsprechend langsam (vgl. Yrjénsuuri u.a. 2019).

Weil der Schwerpunkt des dialogisch dsthetisch-forschenden Lernens
grundsitzlich auf dem individuell erreichten Lernen und nicht auf dem Er-
gebnis eines perfekten Artefaktes liegt, stellt die eher aufwindige Sequenz
der Prototyp-Herstellung aber keinen zeitraubenden Umweg, sondern ein
bedeutsames und notwendiges Element im gesamten Lernprozess der Schii-
ler:innen dar.

Erwdhnenswert ist dabei, dass Schiiler:innen wie beispielsweise Mara, die
den Designprozess mit einer klaren Gestaltungsabsicht vor Augen anpacken,
in der eher knapp bemessenen Unterrichtszeit sogar mehr als nur ein Proto-
typ realisieren (vgl. Ubersicht Designprozesse). Denn ihre intrinsische Moti-
vation, das Ziel wie geplant zu erreichen und die von den Peers angestossenen
Optimierungsvorschlige beriicksichtigen zu kénnen, ist gross.

Weil die Konstruktion eine Herausforderung fiir die Schiiler:innen dar-
stellt und sie gleichzeitig bestrebt sind, ein funktionales Artefakt zu realisie-
ren, iberlagern oftmals die dazugehérigen Argumentationen den gemeinsa-
men Austausch iiber verschiede Ideen zur Gestaltung. Nur wenige Schiiler:in-
nen beziehen von Beginn an die gestalterischen Optionen oder die dsthetische
Erscheinung des Artefaktes in ihre Pline ein. Der Anspruch, in erster Linie
ein funktionstiichtiges Artefakt zu nihen, scheint der Altersstufe der in die-
ser Studie 11- bis 12-jihrigen Kinder entwicklungsbedingt zu entsprechen.

In den Fallanalysen kénnen Unterschiede in der personlichen Akzentuie-
rung der Handlungsaspekte (Funktion, Konstruktion, Gestaltungselemente,
Verfahren, Material), welche die Schiiler:innen in den gemeinsamen Aus-
handlungsprozessen diskutieren, festgestellt werden. Grundsitzlich ist allen
Kindern die Funktionalitit ihres Artefaktes aber das vordringliche Anlie-
gen. Die Gestaltungselemente werden nicht in die Herstellung des Prototyps
integriert, was die leer gebliebene Spalte der Gestaltungselemente in der
Ubersicht zu illustrieren vermag (vgl. Spalte Gestaltungselemente). Dem-
zufolge wird nach einer passenden Konstruktion gesucht und das Material
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ausgewihlt. Aufgrund der intensiven Beschiftigung mit der angestrebten
Konstruktion des Artefaktes gelangt vereinzelt das Thema »Body Extension«
in den Hintergrund, so dass schliesslich etwa eine eher gewohnliche Hose
resultiert, wie jene von Mara, die dies bei Projektende selbstkritisch resiimiert
und ihre Hose sogar als »langweilig« bezeichnet (vgl. Logbuch 14).

Den Gestaltungselementen widmen sich einige Schiiler:innen erst, nach-
dem sie die wichtigsten konstruktiven und materialtechnischen Fragen ge-
klart haben (vgl. Ubersicht Designprozess). Nur wenige Schiiler:innen formu-
lieren ausdriicklich gleich von Beginn weg ihre eigenen dsthetischen Kriterien.
Dennoch werden im gemeinsamen Austausch immer wieder Impulse einge-
bracht, wie das Artefakt der Kollegin/des Kollegen in seiner Erscheinung ver-
andert werden konnte. Beispielsweise erkundigt sich Ina bei Jamina, ob sie ih-
ren Rock (Po-Extension) noch firben werde: »Oder ...tuesch du di ... 4hm Scht-
off, tuesch du din Rock no farbe?« (Oder ... wirst du diesen ... ihm Stoff, wirst du dei-
nen Rock noch fiirben?) Und Leo schlidgt danach spasseshalber vor, die Stoffober-
fliche mit Motiven (Donut, Hotdog) zu bedrucken (vgl. Transkript 07). Basti,
der sich eine Bauchextension anfertigt, erwahnt prospektiv, dass er das zum
Kissen umfunktionierte Artefakt noch besticken mochte: »Denn stick ich aber
no opis druf.« (Dann sticke ich aber noch etwas drauf.) (vgl. Fallskizze 11).

Weil die Schiiler:innen beim dialogisch dsthetisch-forschenden Lernen im
Team eigenstindig diskutieren und die Lehrerin sich nicht einmischt, wird
vermutet, dass weniger ungewohnliche Umsetzungen von »Body Extensions«
resultierten, als dies von aussen hitte provoziert werden konnen. Denn die
Schiiler:innen sind ausreichend damit beschiftigt, ihre fachlichen Probleme
in der nihtechnischen Verarbeitung zu losen, sodass letztlich weniger Ener-
gie und Zeit fir kreative Gestaltungslosungen iibrigbleiben. Die Schiiler:innen
hitten daher insgesamt einen grésseren Zeitraum fir die Projektumsetzung
bendtigt, um allenfalls eigenwilligere Designs realisieren zu konnen. Zusitzli-
che Anregungen zur dsthetischen Wirkung von »Body Extension«, nebst jenen
beim Projekteinstieg, wiren hilfreich, um sich davon ausgehend untereinan-
der zu inspirieren, zu kritisieren und weiterzubringen. Dennoch kann durch
den dialogisch angelegten Vergleich der unterschiedlichen Artefakte die Viel-
schichtigkeit von Gestaltungsformen erkannt werden, was sich auf das eige-
ne dsthetische Lernen horizonterweiternd auswirkt. Durch die wiederholten
Aushandlungsprozesse sind die Schiiler:innen zudem aufgefordert, beim Pra-
sentieren des Artefaktes ihre Eigenstindigkeit zu demonstrieren und zu er-
ldutern. Das Artefakt wird dem fremden Blick vorgesetzt — die eigene Gestal-
tungsidee diesem somit ausgesetzt. Dies bestitigt die von Mirjam Schmidt-
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Wetzel bei ihrer Untersuchung des kollaborativen Handelns im Kunstunter-
richt formulierte Beobachtung, dass der Austausch von den Kommunizieren-
den verlangt, sich des eigenen Standpunkts zu vergewissern, um ihn danach
dem Gegeniiber vermitteln zu kénnen (Schmidt-Wetzel 2017, 269).

Zudem verdeutlicht das konkrete Artefakt oder der jeweilige Prototyp die
individuellen Fachkenntnisse im Verfahren des Nihens und das individuelle
Verhiltnis der Schiiler:innen zum Material. Auch bei der Materialwahl werden
am Artefakt die Priferenzen der Schiiler:innen deutlich, da die einen ihre Wahl
funktional, die anderen sie dsthetisch-gestalterisch begriinden. So begriindet
Basti die Wahl der Moulure fiir seine Bauch-Extension damit, dass dieser Stoff
stabiler sei als das Malervlies und Ana wihlt aus praktischen Griinden fiir ihre
Nackenrolle das weiche Malervlies sowie die gut zu verarbeitende Moulure:

»Ahm und dinn, de Malerteppich isch halt au fiir, das isch jetzt e Body Exten-
sion dann, nei fir, (...) ehnder e Nacke-Extension und will’s halt au weicher
isch und dann polschteret. Ahm, und ich han de Schtoff (Anm. Moulure) da,
das mer das anenand aamache chann. Also ich tuen de dann wahrschiinlich
da aaniie und das au aandie.« (Ahm und dann, der Malerteppich ist halt auch
fiir, das ist jetzt eine Body Extension dann, nein, fiir (..) eher eine Nackenextensi-
on und weil es halt auch weicher ist und dann gepolstert. Ahm, und ich habe den
Stoff (Anm. Moulure) da, dass man dies aneinander befestigen kann. Also ich nihe
es dann wahvrscheinlich hier an und diese auch.) (vgl. Fallskizze 09).

Ina hingegen beantwortet Jaminas Frage, weshalb sie nicht Baumwolle fiir den
Prototyp verwende, mit dem Kriterium der optischen Wirkung: »Will es farbig
usgseht und ...« (Weil es farbig aussieht und ...) (vgl. Transkript 7).

Diese unterschiedlichen Begriindungen regen die Gesprichspartner:in-
nen zum Uberpriifen der eigenen Auswahl oder der Suche nach Alternativen
an. Das eingeschrinkte Materialangebot (Malervlies, Moulure) und das vorge-
gebene Verfahren des Nihens erweisen sich als sinnvolle didaktisch begriin-
dete Parameter, weil dadurch die Vergleichbarkeit der Artefakte gewédhrleistet
ist und diese Bedingungen ein losungsorientiertes, kreatives Schaffen erfor-
dern. Die textilen Materialien werden von den Schiilerinnen und Schiilern im
konkreten Tun verdndert und in der gemeinsamen Auseinandersetzung deren
vielgestaltige Moglichkeiten als neuer Lernstoff iibernommen. Das Artefakt
dient dabei als verbindendes und herausforderndes Kommunikationsmittel.

Anhand des Artefaktes wird deutlich, wie die Schiiler:innen ihre De-
signprozesse durchlaufen. Vielfach sind die Prozesse durch das intuitive
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Vorgehen von »Trial-and-Error« stark experimentell gepragt, was sich auch
in den dialogisch ablaufenden Sequenzen zeigt. Weil die Schiiler:innen auf
sich selbst gestellt sind und Anleitungen seitens einer Lehrperson fehlen,
dient das Artefakt umso stirker als handlungssteuerndes Instrument im ei-
genen konzeptionellen Schaffen. Am Artefakt zeigt sich, ob die erprobte Idee
funktioniert, ob die gendhte Naht hilt oder die Form dem eigenen Korper
angepasst ist. Denk- oder Verarbeitungsfehler kénnen am gegenstindlichen
Artefakt schlecht vertuscht werden, weshalb sich eine permanente Verifi-
kation und Verbesserungen aufdringen. Allerdings kann das Artefakt seine
Wirkkraft in einem Lernprozess ohne direkt instruierende Lehrperson nur
dann ausiiben, wenn dessen Herstellung von einer gelingenden Peer-to-Peer-
Kommunikation begleitet wird. In einem derart angelegten Lehr-Lern-Arran-
gement wirken sich das Artefakt und die gemeinsamen Dialoge regulierend
auf den Designprozess aus.

Dialogisches und ko-requlierendes Lernen am individuellen Artefakt

Die Kinder stellen sich beim dialogisch dsthetisch-forschenden Lernen gegen-
seitig Fragen und formulieren Fragen an das Material. Sie gehen neugierig for-
schend die Umsetzung ihrer eigenen Projekte an und gelangen dank des ge-
meinsamen kritischen Diskurses zu eigenen Gestaltungsformen, ganz so wie
es Messner und Reitlinger fiir das forschende Lernen beschreiben (Messner
u.a. 2009; Reitinger 2014).

Zudem sind beim dialogischen Lernen die Schiiler:innenzentrierung und
das Einnehmen einer Subjektrolle wesentliche Grundpfeiler der pidagogisch-
didaktischen Ausrichtung (Ruf, Keller, und Winter 2008; Ruf und Winter
2012; Gallin 2010; Gallin und Ruf 2022), welche die vorliegende empirische
Fallstudie prigen. Auch Hennessy und Murphy betonen als Bedingung fir
eine gegliickte Peer-Kooperation und -Kommunikation die Abwesenheit der
Lehrperson (Murphy und Hennessy 2001). Darunter wird nicht die vollstin-
dige Abwesenheit einer Lehrperson im Schulzimmer verstanden, sondern
deren Nicht-Prisenz, eine indirekte Instruktion wihrend der dialogisch ab-
laufenden Aushandlungsprozesse der Peers und die bewusste Zuriickhaltung
bei fachlichen Herausforderungen der Schiiler:innen. Die Schiiler:innen sind
somit aufgefordert, moglichst unter ihresgleichen nach eigenen Lésungen
zu suchen, diese gemeinsam zu diskutieren und zu priifen (vgl. Briining und
Saum 2011). Indem die Lehrperson darauf vertraut, dass sich wihrend ihrer
Abwesenheit wichtige und thematisch adiquate Lernprozesse ereignen, wird
den Schiilerinnen und Schiilern die Ubernahme von Verantwortung und ein
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eigener Denkraum zugestanden. Der Fokus dieser Studie liegt deshalb auf
dem Handeln der Kinder und nicht auf demjenigen der Lehrperson.

Dennoch kann aufgezeigt werden, wie bedeutsam sich die indirekte In-
struktion der Lehrperson auf den Designprozess der Schiiler:innen auswirkt,
was im Absatz Subtile Lernprozess-Begleitung der Lehrperson (s. unten) erortert
wird.

Die beobachteten Interaktionen der Schiiler:innen wihrend ihrer gemein-
samen Dialoge im dialogisch dsthetisch-forschenden Lernen bestitigen, wie
mit einer wachsenden Selbstverstindlichkeit die Subjektrolle eingenommen
und der eigene Lern- und Designprozess ko-regulierend gesteuert wird. So
diskutieren beispielsweise Ana und Basti vollig absorbiert wihrend einer
Viertelstunde ihre Pline und Umsetzungen, derweil die anderen Schiiler:in-
nen sich bereits mit der handwerklichen Arbeit beschiftigen (vgl. Fallskizze
09). Oder Mara gibt ihrer Kollegin Jamina unaufgefordert einen Tipp fiir das
Zuschneiden und verhilft ihr somit zu einer passenden Schnittgrosse (vgl.
Transkript 16).

Der hier verwendete Begrift der Ko-Regulation beruht nach Allyson Had-
win und Mika Oshige auf der Auffassung von Lew Wygotski, dass nimlich
hohere psychologische Prozesse sozial eingebettet oder kontextualisiert sind
(Hadwin und Oshige 2011). Beim ko-regulierten Lernen teilen sich die Ler-
nenden eine gemeinsame Problemldsungsebene, bringen eigenes Fachwissen
ein und durch die bestindige Interaktion kdnnen sich die Lernenden selbst-
reguliert Praktiken aneignen. Die vorliegende Untersuchung bezieht sich auf
die ko-regulierenden Lernprozesse unter den Schiilerinnen und Schiilern und
bezieht die Auswirkungen der Ko-Regulation seitens ihrer Lehrperson nicht
mit ein.

Die Schiiler:innen ko-regulieren ihr Lernen durch das Anfordern von In-
formationen, von Denkanstdssen und Beurteilungen seitens ihrer Peers (Had-
win und Oshige 2011). Das fachlich notwendige Lernen wird je linger je selbst-
gesteuerter angegangen.

In der hier empirisch untersuchten Fallanalyse wird durch das gemeinsa-
me Thema der »Body Extension« und der Aufgabe, ein Artefakt fiir den eigenen
Korper herzustellen, gleich zu Beginn eine gemeinsame Problemljsungsebe-
ne geschaffen. Das konkrete Artefakt und die vorhandenen Verbrauchsmate-
rialien unterstiitzen die Kommunikation unter den Lernenden, weil sich die
eigenen Gedanken visuell und haptisch am Objekt demonstrieren lassen, was
sich fiir die gegenseitige Verstindigung und das Lernen des Individuums als
forderlich erweist.
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Dariiber hinaus vermag diese Studie aufzuzeigen, dass die Schiiler:innen
durch ihre wachsende Ubung im dialogisch dsthetisch-forschenden Lernen bei
den durch die Lehrperson initiierten Dialogen genauso selbstbestimmt, ernst-
haft und eigenverantwortlich ihre Ideen und Pline erkliren, bei Unklarhei-
ten nachfragen und gemeinsam Losungsansitze aushandeln, wie in den sich
spontan ereigneten Dialogen. Je vertrauter die Schiiler:innen mit dem dialo-
gisch dsthetisch-forschenden Lernen sind, desto selbstverstindlicher kommt
es zu spontanen Gesprachen iiber die Artefakte und zu gegenseitigen Hilfe-
stellungen im Arbeitsprozess. Die thematisch adiquate Bereitschaft der Schii-
ler:innen fiir einen gemeinsamen Dialog steigt wihrend der Projektphase mit
dem erprobten Lehr-Lern-Arrangement stetig.

Es bestitigte sich hier das von Emmi Saariaho et al. in ihrer Studie un-
tersuchte ko-regulierende Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiilern, wel-
ches bei positiven Interaktionen durch hochrangige und synergetische Regu-
lierungsaktivititen gekennzeichnet ist (Saariaho u.a. 2019, 99). Und wie Mur-
phy beobachtete, gibt es im Fach »Textiles und Technisches Gestalten (TTG)«
viele Gelegenheiten fiir einen spontanen, thematisch ausgerichteten sowie in-
formellen Austausch (Hennessy und Murphy 1999). Die Schiiler:innen sind im
Unterrichtsraum hiufig in Bewegung und nutzen gemeinsam die Werkzeuge
und Maschinen an den jeweils spezifisch verorteten Arbeitsplatzen. Dies zeigt
sichin den Logbiichern durch die vorhandenen Leerstellen in den Spalten visu-
ellanschaulich (vgl. Logbiicher). Denn wihrend sich die Schiiler:innen anders-
wo als an ihren Pulten befinden, dokumentieren die Videoaufnahmen weiter-
hin die leeren Sitzplitze. Im »Textilen und Technischen Gestalten (TTG)« sind
durch die hiufigen Platzwechsel niederschwellige Begegnungen mit verschie-
denen Schiilerinnen und Schiilern wihrend der Unterrichtszeit gewihrleistet.

Die Videodaten dieser Studie zeigen, dass beim Einstieg in den initiier-
ten Austausch oftmals vorerst die von der Lehrerin eingegebenen Fragen und
die fur die Kinder teilweise irritierenden, weil neuen Begriffen (z.B. »optimie-
ren«, »Prototyp«) auf ihre Verstindlichkeit hin geklirt werden. Zudem geht es
in der Anfangsphase des gemeinsamen Dialoges darum, auszuhandeln, wer
von den beiden oder den drei Partnerinnen und Partnern mit dem Beantwor-
ten der Fragen starten soll. Diese Phase dient den Kindern als Einstimmung,
zur Aufmerksamkeitserlangung und als Vorbereitung fiir den nachfolgenden
Diskurs.

Die Schiiler:innen tauschen anschliessend im Kollektiv Informationen
tiber ihre Pline und ihren Designprozess aus, angelehnt an die vorgegebenen
Fragestellungen der Lehrerin. Sie erkliren ihre Gestaltungsziele, begriinden
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ihre Vorgehensweisen und demonstrieren einander am Artefakt ihre gestalte-
risch-handwerklichen Umsetzungen. Bei dieser Versprachlichung zeigt sich
inden Videoaufnahmen, dass die Schiiler:innen nach Fachwortern suchen und
auf ihr Vorwissen zuriickgreifen, um ihre eigenen Ideen und Uberlegungen
moglichst verstindlich zu erliutern. Diesbeziiglich profitieren die Lernenden
infolge wechselnder Gruppenzusammensetzungen voneinander, da eini-
ge Uiber einen grdsseren Fachwortschatz verfiigen und sich differenzierter
ausdriicken konnen als andere. Die Kinder korrigieren zudem im Gesprach
unmittelbar den Gebrauch von aus ihrer Sicht falsch eingesetzten Begriffen
ihrer Dialogpartner:innen.

Die Artefakte werden von den Schillerinnen und Schiilern fragebezogen
genau beobachtet und hindisch untersucht. IThre Machart wird verglichen und
die miindlich offenbarten Aussagen der jeweiligen Gestaltenden direkt am Ge-
genstand tiberpriift.

Die Schiiler:innen dussern sich in ihren miindlichen Kommentaren wert-
schitzend und offen interessiert an der Arbeit ihres Gegeniibers. Abfillige oder
wertende Kommentare sind praktisch keine zu héren (vgl. Fallskizzen). Ob-
wohl Leo selbstkritisch meint, seine Niharbeit sei unschén ausgefallen, relati-
viert Jamina diese Bemerkung beim genauen Betrachten seiner Nihte und sagt
aufrichtig, das Artefakt sei ziemlich schén geniht, ausser bei einigen Stellen
(vgl. Fallportrit 2). Die Kinder verlangen ausdriicklich Einblick in die Handlun-
gen ihrer Dialogpartner:innen und haken nach, wenn sich ihnen eine Aussage
nicht erschliesst, oder sie wollen die Ideen hinter den vollzogenen Handlungs-
schritten verstehen.

Erstaunlich unumwunden werden kritische Einwinde angebracht und
Unverstandnis der Projektidee oder -umsetzung gegeniiber gedussert. So
bringt Basti seine Kritik zum Vorhaben von Dilan, eine grosse Kugel bauen zu
wollen, mehrmals dezidiert an (vgl. Fallskizze 11). Fachliche Schwierigkeiten
in der nahtechnischen oder der konstruktiven Verarbeitung lassen sich an der
eigenen dinglichen Kreation nicht verbergen. Wird beispielsweise eine Naht
krumm geniht, die falsche Stelle zugeniht oder kippt der Hut stindig vom
Kopf, ist dies fiir die Betrachtenden offensichtlich. Gemachte Fehler lassen
sich nicht vertuschen. Die Schiiler:innen fordern Erklirungen fiir die getitig-
ten Leistungen oder akzeptieren Begriindungen nicht, welche aus ihrer Sicht
ungliicklich ausfallen.

Das dialogisch dsthetisch-forschende Lernen mit dem individuellen Arte-
fakt erweist sich dabei als Korrektiv der permanenten Verifikation. Das Arte-
fake steht als Reflexionsmittel stets zur Verfiigung und erlaubt einen handeln-
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den Lernzugang sowie eine mehrperspektivische Auseinandersetzung. Die ei-
gene Reflexionsfihigkeit wird dabei durch das dialogische, ko-regulierende
Lernen herausgefordert. Infolge des verbindenden Projektauftrags der »Body
Extension« in einer genihten Umsetzung mit eingeschrinkter Materialaus-
wahl ist die Vergleichbarkeit der Artefakte gewihrleistet. Weil die Aushand-
lungsprozesse konstanter Bestandteil der Lektionen dieses Lehr-Lern-Arran-
gements sind, ergeben sich viele Einblicke in das individuelle Schaffen und
kénnen die Fortschritte der sich verindernden Artefakte gegenseitig fortwih-
rend wahrgenommen werden.

Besteht die erste Phase der Interaktion im Team vorwiegend aus Erkli-
rungen und Beschreibungen des Individuums zu seinem eigenen Artefakt und
der Beantwortung der Fragen, schliesst sich dieser eine gemeinsame Phase
des gegenseitigen Suchens nach Losungen fiir die diagnostizierten fachlichen
Probleme an. Diese Suche nach Alternativen wird durch die unterschiedlich
ausgefiithrten Artefakte und Gestaltungsabsichten angeregt und befliigelt,
wie dies fiir einen kiinstlerisch-kreativen Prozess bezeichnend ist (vgl. C. Heil
2015). Die teilweise in kurzer Zeit wiederholt ablaufenden Gesprichsinhalte
spiegeln diese Phase des Suchens mit ihrem Ringen nach Problemlésungen
und kénnen in den Fallportrits nachvollzogen werden.

Es zeigt sich eindriicklich, dass die Bereitschaft der Schiiler:innen, ihre Ar-
tefakte in der Qualitit zu verbessern und optimieren, allgemein gross ist und
Anregungen der Kolleginnen und Kollegen aufgenommen werden. Die Schii-
ler:innen stellen sich den eingebrachten Kritiken und verindern ihre Artefakte
unmittelbar im Anschluss an die gemeinsamen Dialoge. Dennoch verhandeln
die Schiiler:innen die unterschiedlichen Qualititsanspriiche so, dass die un-
terschiedlichen Erwartungen an das Endprodukt nicht plafoniert werden.

Diese empirische Studie vermag darzulegen, wie flexibel und fluide sich
die Schiiler:innen in ihrem Designprozess verhalten. Erstaunlich schnell las-
sensich die Kinder auf neue Ideen und Vorschlige ein und bedanken sich sogar
bei ihren Peers fiir deren Verbesserungshinweise. Nur ein einzelner Schiiler,
Timon, scheint sich wenig von seinem Plan abbringen zu lassen. So verfolgte
er seine Idee der Riistung fast schon stur bis hin zum anvisierten Artefakt; er
wechselt einzig das Material und niht die Verbindungen, anstelle dass er diese
tackert (vgl. Ubersicht Designprozesse).

Die grosse Flexibilitit der Schiiler:innen zeigt sich auch beim Einnehmen
unterschiedlicher Blickwinkel auf das Artefakt. Allerdings verhindern diese
schnellen Positionswechsel eine Vertiefung innerhalb eines Handlungsaspek-
tes (Funktion, Konstruktion, Gestaltung, Verfahren, Material & Werkzeuge)

- [ —

247


https://doi.org/10.14361/9783839473252-011
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

248

Claudia Morgeli: Lernen am Artefakt

und ein Ausloten des Gestaltungspotenzials. Viele Aspekte werden eher ober-
flachlich und zielgerichtet funktional besprochen, keiner gestalterisch vertieft
verhandelt. Dieses wechselhafte Verhalten veranschaulicht das Gesprich von
Mara und Eso. In ihrem Dialog sprechen sie zwar iiber die Funktion, die
Konstruktion, die Gestaltung sowie das Material ihrer Artefakte, sie halten
sich dabei aber nur kurz beim entsprechenden Handlungsaspekt auf und
verhindern somit eine umfassende kritische Reflexion ihres Designprozesses
(vgl. Fallportrit 1).

Hier konnte eingewendet werden, dass sich mit der kooperativen Lern-
methode des verbindlichen Dreischrittes »Think — Pair — Share« im dritten
Schritt »Share«, beim Vorstellen, Vergleichen und Diskutieren der Ergeb-
nisse, die vertiefenden Anregungen einer fachlich kompetenten Lehrperson
integrieren liessen (Assmann 2015). Weil jedoch bei der vorliegenden Unter-
suchung der Einfluss der Lehrperson auf das Unterrichtsgeschehen gezielt
geringgehalten wird und es mich interessiert, wie sich bereits die Dialoge
unter den Schillerinnen und Schiilern auf die Designprozesse und die Ar-
tefakte auswirken, findet kein anschliessender Austausch im Plenum statt.
Diese empirisch-methodisch begriindete Entscheidung wird, trotz obiger
Argumentation zu den Auswirkungen einer Ko-Regulation der Lehrper-
son, nachtraglich als positiv beurteilt. Das Auslassen eines gemeinsamen
Austausches im Plenum verlangt von der Lehrperson Vertrauen in die Lern-
bereitschaft ihrer Schiiler:innen. Sie gibt den Unterrichtsverlauf zu grossen
Teilen bewusst aus ihren Hinden, damit die Schiiler:innen ihren individuellen
Fihigkeiten entsprechend eigene fachliche Erfahrungen und Erkenntnisse
machen kénnen.

Umso deutlicher zeigt sich in der Datenanalyse, wie eigenstindig sich
die Schiiler:innen im untersuchten Lehr-Lern-Arrangement gegenseitig be-
einflussen und wie die Ubernahme der Subjektfunktion ihre intrinsische
Motivation bestirkt. Weil die Schiiler:innen tiber eine grosse Autonomie ver-
fiigen, ihren Designprozess selbstindig zu lenken, erméglicht ihnen dies eine
starke Identifizierung mit der eigenen Arbeit. Diese Identifizierung wieder-
um wirke sich auf den eigenen Lernprozess und das Konstruieren von Wissen
forderlich aus.

Durch das Wegfallen des dritten Schrittes »Share« im Plenum, konnen die
jeweiligen Dialogpartner:innen selbstindig und situativ entscheiden, wie viel
Zeit sie dem gemeinsamen Austausch einriumen wollen. Dies fithrt dazu, dass
einige Teams zu denselben Fragen lingere und inhaltlich reichhaltigere dia-
logische Gespriche fithren als andere und auch mehrere Handlungsalternati-
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ven diskutieren. Bei zeitlich sehr knapp ausgefallenen Diskussionen erlaubt
es sich die Lehrerin, ihre Erwartungen an den Austausch nochmals zu formu-
lieren und die Kinder zu einem differenzierteren Gesprich aufzufordern. Wie
das Fallportrit 1 der Sequenz von Eso und Mara zeigt, fithrt diese Hartnickig-
keit zu weiteren Anpassungen und neuen Zielen der Kinder in ihrem jeweiligen
Designprozess.

Grundsitzlich stellt sich als wichtiger Faktor fur das dialogisch dsthetisch-
forschende Lernen heraus, dass fir vertiefte Lernprozesse geniigend Unter-
richtszeit fir die kommunikativ angelegten Aushandlungsprozesse zur Verfii-
gung stehen muss und diese als ein fester Bestandteil der Lektionen eingeplant
sein sollte.

Das von der Forscherin und der Lehrerin offenbarte und mehrfach gedus-
serte Interesse an allen Schiiler:innen-Dialogen zu den Designprozessen und
den Artefakten gibt diesen eine Bedeutsamkeit und miindet in eine erhéh-
te Ernsthaftigkeit im eigenen Tun. Die Schiiler:innen erkennen offensichtlich
diein den Austauschhandlungen liegenden Potenziale des Peer-Feedbacks und
fithlen sich in ihrem Tun insgesamt wertgeschitzt.

Die eingenommene Subjektfunktion der Schiiler:innen fihrt dazu, dass
sich die Dialogpartner:innen gegenseitig stark beeinflussen und die Verinde-
rung der Artefakte in Wechselwirkungen stattfindet. Die finalen Artefakte stel-
len somit kein Resultat einer isoliert durchgefiihrten Einzelarbeit dar. Diese
Beobachtung korreliert mit der These von Nadia Bader, welche fiir einen dia-
logisch ablaufenden Zeichnungsprozess ebenfalls feststellt, dass das Artefakt
keine Einzelleistung reprisentiert, sondern sich die Dialogpartner:innen dar-
in eingeschrieben haben (Bader 2018, 383). Im Unterschied zu Baders Studie
der Ko-Regulation von Lehrperson und Schiiler:in, werden bei der hier dis-
kutierten Empirie aufgrund unterschiedlicher Gruppierungen im Artefaket die
Einfliisse mehrerer Dialogpartner:innen vereint. Die Schiller:innen lsen ge-
meinsam anstehende Probleme, unterstiitzen sich ideell sowie praktisch han-
delnd im Prozess und bieten gegenseitig ihre Hilfeleistungen an. Dank der
Hinweise ihrer Mitschiiler:innen kénnen neue Erkenntnisse gewonnen wer-
den und findet ein Lernzuwachs statt. Eigene Zielsetzungen infolge des ko-re-
gulierten Lernens verindern sich und wirken sich dementsprechend auf das
Artefakt aus. Die Kinder eignen sich im Laufe des Projektes mit dem dialo-
gisch dsthetisch-forschenden Lernen Praktiken des Diskurses an. Die wieder-
holt angesetzten Dialoge fithren zu einer Differenzierung im Wahrnehmen
und Handeln und zu einer Ernsthaftigkeit im handwerklichen Tun. So stéren
sich etwa Ina, Jamina und Leo an abstehenden Stofftiden oder unschon ge-
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nihten Stoftverbindungen. Sie helfen sich gegenseitig, Verbesserungen anzu-
bringen (vgl. Fallportrit 2) oder Ana unterstiitzt Ina tatkriftig, um deren Pro-
jektidee zeitnah zur Umsetzung zu verhelfen (vgl. Fallportrit 3).

Es zeigt sich, dass der iterativ angelegte Designprozess sich fir das ko-re-
gulierte Lernen anbietet und diesem entspricht.

Durch das dialogisch dsthetisch-forschende Lernen mit seinen ko-regulie-
renden Aushandlungsprozessen ergibt sich vornehmlich eine starke Zusam-
menarbeit auf der kognitiven Ebene, weil das Denken explizit gemacht wer-
denkann. Insofern unterscheidet sich diese Studie von neueren Untersuchun-
gen im Bereich von Kunst und Design zur Kooperation von Schiilerinnen und
Schiilern, bei denen ein gemeinsam angegangenes Gestaltungsprojektim Zen-
trum steht (Murphy und Hennessy 2001; Hennessy und Murphy 1999; Schmidt-
Wetzel 2017; Yliverronen, Marjanen, und Seitamaa-Harrarainen 2018; Huber
Nievergelt 2020).

Subtile Lernprozess-Begleitung der Lehrperson

Wie bereits ausgefiihrt, bleibt die Lehrperson wihrend des dialogisch asthe-
tisch-forschenden Lernens im Hintergrund des Unterrichtsgeschehens und
iibergibt die Subjektrolle den Schiilerinnen und Schiilern. Dennoch umfasst
ein moglichst erfolgreiches ko-reguliertes Lernen unter Peers strukturel-
le Bedingungen und pidagogische Strategien, welche von der Lehrperson
adressatenspezifisch definiert werden, um den Lernprozess der Schiiler:in-
nen zu unterstiitzen (Hennessy und Murphy 1999; Murphy und Hennessy
2001; Saariaho u.a. 2019). Die qualitative Fallstudie dieser Untersuchung
bestitigt die in Kapitel 3 aufgefihrten pidagogisch-didaktischen Konsequen-
zen, welche fir das dialogisch dsthetisch-forschende Lernen geplant sind.
Weil die Schiiler:innen iiber die Ziele der vorliegenden Forschung und der
damit verbundenen Datenerhebung transparent informiert werden, ist ihnen
bewusst, dass die gemeinsamen Dialoge eine wesentliche Rolle spielen und
diese die Forscherin interessieren. Diese Ausgangslage fithrt dazu, dass sich
die Schiiler:innen den von der Lehrperson eingebrachten Diskussionsfragen
verpflichtet fithlen und vielleicht engagierter als gewo6hnlich diskutieren.
Zudem erleben die Schiiler:innen eine fiir die Mitarbeit im Forschungsprojekt
sehr motivierte Lehrerin, die sich in einer engen Zusammenarbeit mit der
permanent anwesenden Forscherin befindet. Vor allem die Forscherin vertraut
darauf, dass die Schiiler:innen ihren eigenen Lernprozess selbstverantwort-
lich steuern und sie ist iiberzeugt davon, dass die gestellte Gestaltungsaufgabe
zu faszinieren vermag. Die oben genannten Aspekte ermdglichen eine lern-
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forderliche Atmosphire, welche von einer positiven und zuversichtlichen
Grundstimmung geprigt ist, was sich unter anderem im Zutrauen der Kinder
zur Forscherin und in ihren Gesprichen mit der Lehrerin zur Losung bei an-
stehenden Problemen niederschligt (vgl. Feldprotokolle). Diese Verflechtung
der verbalen Interaktion mit der Atmosphire eines Klassenzimmers bestatigt
die Befunde der Untersuchung von Saariaho u.a. (Saariaho u.a. 2019).

Als eine wichtige pidagogische Strategie erweisen sich auch die an den
Lernzielen angepassten Kriterien, welche zu einem transparenten Kommuni-
zieren der bestehenden Erwartungen an das Lernen der Schiiler:innen beitra-
gen (s. Kapitel 4.3).

Um herausfordernde, lernwirksame und dem fachlichen Kénnen der
Schiiler:innen entsprechende Fragen formulieren zu kénnen, sind von der
Lehrperson ein differenziertes Beobachten des Schiiler:innen-Handelns so-
wie die entsprechende Fachexpertise erforderlich. Da die Schiiler:innen die
ihnen tibertragene Subjektrolle im Setting des dialogisch dsthetisch-forschen-
den Lernens selbstverstindlich einnehmen und sich gegenseitig im Prozess
unterstittzen, bringt dieses Verhalten der Lehrerin Momente der Beobach-
tung oder bietet ihr Zeit fur spezifische Anliegen einzelner Kinder. Denn die
Schiiler:innen wenden sich mit ihren spezifischen Anliegen zu Material-,
Verfahrens- oder Konstruktionsfragen erst dann an die Lehrerin, wenn die
Kollegenschaft nicht mehr weiterhelfen kann. So weiss Ina nicht, wie sie das
Ende ihres Fadens vernihen kann, und versucht deshalb vorerst, diesen Um-
stand durch einen moglichst langen Nihfaden zu kompensieren. Als Ana die
Schwierigkeit von Ina realisiert, bietet sie unaufgefordert ihre Unterstiitzung
an und der Einsatz der Lehrerin wird nicht benétigt (vgl. Fallportrit 3). Die
Lehrerin ihrerseits findet wihrend der Lektionen Zeit, die Forschungstagebii-
cher mit den Schiilerinnen und Schiilern einzeln an ihrem Pult zu besprechen
(vgl. Logbuch 15). Die Feststellung von Bader, dass der Lehrperson mehr Un-
terrichtszeit fiir die individuelle Betreuung bleibt, wenn viele Regulationen
und Korrekturen bereits unter den Schiilerinnen und Schiilern ausgehandelt
werden, kann mit der vorliegenden Untersuchung bestitigt werden (Bader
2018, 370).

Die Lehrperson nimmt verstirkt die Rolle der Zuhérenden ein, wie u.a. von
Ruf und Gallin gefordert (Ruf, Keller, und Winter 2008) und versucht dabei zu
analysieren, welche Fragestellungen die Reflexionsfihigkeit der Schiiler:innen
unterstiitzen und welche sie in ihrem Lernprozess vorwirts bringen konnen.
So beobachtet die Lehrerin beispielsweise, dass die Nihte teilweise sehr unsta-
bil verarbeitet werden und die Option, die Naht als Gestaltungsmittel einzu-
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setzen (Stichart, Fadenfarbe, Platzierung, ...) den Schiilerinnen und Schiillern
nicht bewusst ist. Deshalb werden in der nachfolgenden Lektion Fragestellun-
gen zur Beobachtung der Nahtverarbeitung eingebracht. Es zeigt sich dabei,
dass die Schiiler:innen mit dem Begriff der Naht unvertraut sind und dieser
vorerst einer Klirung bedarf, um tiberhaupt in die Diskussion einsteigen zu
konnen. Schliesslich bewirkt diese dialogische Auseinandersetzung, dass sich
die Schiller:innen bewusst fir eine nihtechnische Verarbeitung entscheiden.
So verstiirzt Basti seine Nihte, um sie dezent zu verbergen und Mara niht mit
einem roten Faden ihre Hosentaschen auf, um einen optischen Akzent zu set-
zZen.

Fur das dialogisch dsthetisch-forschende Lernen formulieren die Lehre-
rin und die Forscherin gemeinsam offene W-Fragen (Was? Wie? Wo? Weshalb?
Wohin? ..) fir den Auftakt ins gemeinsame Gesprich der Schiiler:innen, wel-
che an der Wandtafel gut sichtbar aufgelistet sind. Die Strukturierung der Fra-
gen erweist sich fiir die Kinder als hilfreich: Die erste Frage beinhaltet einen
Beobachtungsauftrag am Artefakt oder es geht darum, die bisherigen Arbeits-
schritte zu erlidutern; die nachfolgenden Fragen regen zum Mitdenken und
dem Suchen nach gemeinsamen Lésungen an und schliesslich sollen die zu-
kinftigen Handlungen im Designprozess gemeinsam definiert werden. Die-
se indirekte Steuerung des dialogisch dsthetisch-forschenden Lernens erlaubt
den Schiilerinnen und Schiilern eine Orientierung im Gesprich und dient als
roter Faden. Auch wenn die Schiiler:innen teilweise von den Fragestellungen
abschweifen, zeigt sich jeweils ein Kind des Teams spontan fiir die Wieder-
aufnahme des zu Diskutierenden verantwortlich und weist seine Dialogpart-
ner:innen an, zum urspriinglichen Thema zuriickzukehren. Dies erreicht Ja-
mina beispielsweise dadurch, dass sie die an der Wandtafel aufgefiihrten Fra-
gen laut vorliest und somit die Aufmerksamkeit von Ina und Leo zum Thema
zuriicklenken kann (vgl. Fallportrit 2).

Organisatorisch werden die Zusammensetzungen der Gesprichspart-
ner:innen ebenfalls im Voraus strukturiert und darauf geachtet, dass sich
unterschiedliche Gruppierungen ergeben. Allerdings bediirfen die geplan-
ten Gruppierungen infolge krankheitsbedingter Abwesenheiten manchmal
flexibler Neukonstituierungen am jeweiligen Unterrichtstag. Die Wieder-
holung von Dialogpartnerschaften zu einem spiteren Zeitpunkt stellt sich
nachtriglich als lohnend heraus, weil somit die individuellen Fortschritte an
den Artefakten gemeinsam iiberpriift und analysiert werden kénnen.

Die piadagogisch-didaktische Strukturierung durch das vorgegebene
Thema der »Body Extension« sowie die Einschrinkungen bei den Handlungs-
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aspekten durch das Verfahren des Nihens und durch das Materialangebot
zeigen sich als kreativititsfordernde Bedingungen fiir den individuellen De-
signprozess und werden im Absatz Artefakte als Kommunikationsmittel (siehe
oben) bereits diskutiert.

Reflexion im eigenen Forscher:innentagebuch

Wenn Schiller:innen zusitzlich zu den dialogisch ablaufenden Aushandlungs-
prozessen ihren personlichen Designprozess in einem Lernjournal festhalten,
bietet diese Titigkeit eine weitere Moglichkeit der Reflexion. Damit die Ver-
schriftlichung der getitigten Handlungen von anderen nachvollzogen werden
kann, ist eine Klarheit im Denken gefordert und sind Fachbegriffe hilfreich.
Deshalb fithren die Schiiler:innen im Lehr-Lern-Arrangement des dialogisch
isthetisch-forschenden Lernens ein Forscher:innentagebuch, wie dies unter
anderem Rufund Gallin (Gallin 2010) oder auch Kimpf-Jansen (Kimpf-Jansen
2012) bei ihren Modellen als bedeutsames Instrument des Lernens vorgesehen
haben.

Das Forscher:innentagebuch der Schiiler:innen in dieser Studie unter-
scheidet sich von jenem Lernjournal, wie es Ruf und Gallin vorsehen, dadurch,
dass es keinen zusitzlichen Kommunikationskanal zwischen den Lernpart-
ner:innen darstellt. Zwar geben sich die Schiiler:innen gegenseitig Einblick
und die Eintrige werden von der Lehrerin gesichtet und sprachliche Uber-
arbeitungen im »Medien & Informatik«-Unterricht eingefordert, sie werden
jedoch nicht fuir entsprechende schriftliche Riickmeldungen genutzt.

Weil die Auswertung der Forscher:innentagebiicher nicht Inhalt dieser
Studie sind, werden nachfolgend zum beforschten Lehr-Lern-Arrangement
einzig einige erginzende Beobachtungen und keine vertieften Analysen
vorgestellt.

Wenn Kiampf-Jansen davon ausgeht, das Schreiben und Aufzeichnen von
Erfahrungen begleite den gestalterischen Prozess stindig (Kimpf-Jansen
2012, 49), muss hier eingewendet werden, dass Kinder der beforschten Alters-
stufe sich bevorzugt der zielorientierten Herstellung ihrer Artefakte widmen,
anstelle zusitzlich zu den miindlichen Dialogen sich dokumentierend und re-
flektierend ihrer praktischen Titigkeit zu vergegenwirtigen. Eine schriftliche
Auseinandersetzung wird vielmehr oftmals als stérende Unterbrechung des
handwerklichen Arbeitsflusses wahrgenommen.

Deshalb erweist es sich hier als sinnvoll, die Verschriftlichung der Design-
prozesse im Unterrichtsfach von »Medien & Informatik« ficheriibergreifend
und somit auch nachtriglich sowie digital anzugehen. Weil die Fotografien
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der Prozessphasen jedoch wihrend der Lektionen aufgenommen werden sol-
len, erinnert jeweils der Klingelton einer Glocke, ausgelost durch die Forsche-
rin, die Schiiler:innen an die anstehende »Foto-Time«. Somit kann verhindert
werden, dass die fotografische Dokumentation im handwerklichen Arbeitsei-
fer untergeht. Mit ihren Tablets machen die Kinder Aufnahmen der jeweiligen
momentanen Arbeitsschritte. Meine Beobachtungen ergeben, dass die Schii-
ler:innen fir die Fotografie ihre Artefakte fortwihrend bewusster inszenierten
und die Handhabung der Tablets je linger je unkomplizierter von sich ging.
Auch scheint diese »Foto-Time« wihrend des Prozesses die Bedeutsambkeit des
gesamten Projektes zu verstirken, wie dies urspriinglich von mir intendiert
war. Die Schiller:innen sind herausgefordert, sich ihre eigene Handlungsab-
folge durch die Verschriftlichung zu vergegenwirtigen und nach Fragen zu su-
chen, die fir ihren Designprozess bedeutsam sein kénnten. Sie sind zudem
aufgefordert, Erkenntnisse und Erfahrungen festzuhalten und auch vermeint-
lich Unwichtiges und Umwege zu notieren.

Wie im Vorfeld von mir angenommen, verstirken diese Aufzeichnungen
des eigenen Lernprozesses die Ernsthaftigkeit und das Engagement der Schii-
ler:innen, wie sie die konkrete Realisation des Artefaktes angehen. Das Schrei-
ben erfordert ein eigenstindiges Nachdenken und eine Klarheit im Formulie-
ren; es ermoglicht Zeit fiir reflektierende, kritische Gedanken und kann somit
ideengenerierend und lernwirksam sein. Die in der Woche zwischen den Lek-
tionen des »Textilen und Technischen Gestaltens (TTG)« festgehaltenen No-
tizen bilden vermutlich unbewusst einen verpflichtenden Rahmen und einen
Leitfaden fur die nichste manuelle Handlungsabfolge der Schiiler:innen.

Die iiberarbeiteten Forscher:innentagebiicher liegen fiir die Schiiler:innen
schliesslich in ausgedruckter Form vor und stellen ein erginzendes, haptisch
wahrnehmbares Produkt zum individuellen Artefakt dar (s. Forscher:innenta-
gebiicher).

9.1.2 Asthetisch-forschend mit dem Artefakt in Beziehung treten

Dass neben den miindlich abgehaltenen Aushandlungsprozessen die dstheti-
schen Erfahrungs- und Erkenntnisweisen, wie sie Kimpf-Jansen beschreibt
(Kimpf-Jansen 2012), eine bedeutsame Rolle bei der Herstellung des Artefak-
teseinnehmen, zeigt sich in dieser Studie bei der Analyse der gestischen Hand-
lungen deutlich. Wihrend ihrer Dialoge befithlen und berithren die Schiiler:in-
nen die Artefakte fortwihrend; nur selten liegen diese fiir eine kurze Zeit un-
angetastet auf den Pulten. Die Begegnung mit dem Material ist dabei korper-
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lich sinnlich gepragt und durch eine grosse raumliche Nihe von Artefakt und
Korper gekennzeichnet, mitunter natiirlich auch eine Folge des kérperbeton-
ten Gestaltungsthemas »Body Extension«. Die Schiiler:innen scheinen die Be-
rithrungen der Artefakte und deren Materialien bewusst sowie unbewusst zu
inszenieren und ganzheitlich zu geniessen. So schliipft Eso wiederholt in sei-
ne weiche Handextension, wodurch sich einerseits die Hand verstecken und
schiitzen lisst und andererseits gerade diese mit allen ithren Hautsinneszellen
in einem engen Kontakt mit dem Material steht. Einige Kinder halten sich das
Artefakt an die Wange, um beispielsweise die Weichheit des Textils intensiv
spiiren zu konnen.

Gleichzeitig driicken diese Gesten fiir Aussenstehende eine deutlich er-
kennbare innige Verbundenheit der Schiiler:innen mit dem eigenen Artefakt
aus, die durch den intensiven und eigenstindig strukturierten Designprozess
aufgebaut wird. Das vormals unbearbeitete Rohmaterial wird durch den in-
dividuellen Schaffungsprozess mit der manuell-handwerklichen Bearbeitung
zu einem sehr personlichen Gegenstand, einem sichtlich identititsbildenden
Lieblingsobjekt (Bosch 2012; Habermas 2012). Ebenfalls bestitigt sich die
Feststellung von Habermas, dass Lieblingsobjekte dann beansprucht werden,
wenn darin Zuflucht gesucht wird (Habermas 2012). Denn oftmals macht
es bei dieser Studie auf die Beobachtenden den Eindruck, als wiirden die
Schiiler:innen ihre anfingliche Unsicherheit im Dialog an das Artefakt de-
legieren, indem sie dieses niamlich festhalten und fast schon umklammern,
bis sie sich im Laufe des Gespriches sicherer fithlen und ihr Artefakt aus den
Hinden geben konnen. Dies zeigt sich beim Dialog zwischen Basti, Ina und
Leo anschaulich (s. Fallskizze 11). Wihrend Basti zu Ina spricht und Dilans
Vorhaben kritisiert, hilt Leo seinen eigenen kleinen Prototyp stindig in der
Hand. Selbst wihrend er mit der einen Hand die Materialprobe von Basti
untersucht, umfasst er den eigenen Prototyp mit der anderen Hand. Erst
wihrend sich Leo spiter kurz vom Pult wegbegibt, um seinen papiernen ers-
ten Prototyp zu holen, bietet dies Basti die Gelegenheit, Leos kleinen zweiten
Prototyp aus Stoff an sich zu nehmen, um ihn selbst zu befiihlen.

Wie stark sich die Schiiler:innen mit dem eigenen Artefakt identifizieren,
wird dadurch ersichtlich, dass den Kolleginnen und Kollegen oftmals nur eine
kurze Zeitspanne fiir das selbstindige Ertasten des fremden Artefaktes einge-
standen wird. So fordert auch Leo nach Bastis Aneignung des fremden Arte-
faktes seinen Prototyp unmittelbar wieder zuriick und es macht den Anschein,
als behalte er dieses Objekt im Laufe des weiteren Gesprichs stets aufmerksam
in seinem Blickfeld und in seiner Nahe.
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Bei Eso wiederum zeigt sich beispielsweise die Identifikation mit dem Ar-
tefaktdarin, dass er seine Handextension im Gesprich, wie einen Schutzschild
haltend, Maras deutlichen Worten entgegenstreckt (Fallportrit 1). Mara ihrer-
seits bietet Eso die eigenen Artefakte nur zum Betrachten an, sie ermdoglicht
ihm keine Berithrungen (Fallportrit 1).

Die unterschiedlichen Gesten der Schiiler:innen im Umgang mit ihren Ar-
tefakten wecken Assoziationen iiber das Beziehungsverhiltnis der Gestalten-
den zu ihren Objekten (Sorgfalt, Zuneigung, Abneigung, Des-/Interesse, Be-
sitzanspruch, ...), deren psychologische Komponenten in dieser Studie jedoch
nicht weiter untersucht werden konnen.

So erlauben einerseits einige Kinder grossziigig das Befithlen ihrer Arte-
fakte, wie etwa Basti, der in einer selbstsicheren Art und Weise seine Arte-
fakte den Dialogpartnerinnen und -partnern fast schon aufdringlich offeriert.
Andererseits bemichtigen sich einige Schiiler:innen unaufgefordert der Ge-
genstinde ihrer Kolleginnen und Kollegen, um diese dsthetisch zu beforschen.
Auch dieses Verhalten ist bei Basti sichtbar, indem er Inas sowie wenig spiter
Leos Artefakt an sich nimmt (s. Fallskizze 11).

Grundsitzlich offenbaren die Schiiler:innen ein grosses Interesse, die Ar-
tefakte ihrer Kolleginnen und Kollegen haptisch und nicht nur distanziert vi-
suell zu erkunden.

Die Schiiler:innen wollen die unterschiedlichen Artefakte ganzheitlich
handelnd erfahren. Es scheint, als sei dieser niederschwellig mogliche Er-
kenntniszugang tiber die sinnlich-adsthetische Erfahrung fir die Schiiler:in-
nen selbstverstindlich und aus ihrem Alltagshandeln vertraut. Sie benétigen
diesbeziiglich keine Aufforderungen der Lehrperson, die Artefakte gegenseitig
anzufassen und zu berithren.

In diesen spontan ablaufenden Gesten manifestiert sich der grosse Auf-
forderungscharakter des Artefaktes im Bereich des sinnlichen Wahrnehmens
und das im Menschen angelegte Bediirfnis, die Welt iiber den Tastsinn zu
erfahren. Das Artefakt in seiner Materialitit vermag durch die dsthetische
Handlung, durch das In-Beziehung-Stehen mit dem Artefakt sowie durch den
gleichzeitigen Dialog mit Kolleginnen und Kollegen eine Resonanz auszuls-
sen. Ein Zwischenraum tut sich auf. Die leitenden haptischen Erfahrungen
in der Begegnung mit dem Artefakt kdnnen als wohltuend beruhigend erlebt
werden. Es kommt zu Resonanzerfahrungen, zum Berithrt-Werden, wie es
Rosa u.a. postulieren, weil die Schiiler:innen dispositional bereit dafiir sind
(Rosa, Endres, und Kahl 2016). Das isthetisch-forschende Lernen bietet den
Schiilerinnen und Schiilern somit Anlass fiir reale Welterfahrungen und die
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Gelegenheit, eigene Horizonte zu erweitern. Sie treten in Beziehung zum
Artefakt und zu ihren Mitmenschen, stehen haptisch handelnd und miindlich
kommunizierend in einem Austausch. Dabei antwortet das Artefakt mit sei-
ner manifesten Materialitit. Die Schiiler:innen kénnen somit beim dialogisch
asthetisch-forschenden Lernen sprachlich kognitiv iiber das Artefakt und
isthetisch-sinnlich mit dem Artefakt kommunizieren. Das Artefakt eroffnet
mit dieser mehrdimensionalen Kommunikation verschiedene Erkenntnis-
und Erfahrungsraume, die einen umfassenden und vielschichtigen Erkennt-
nisgewinn erst moglich machen. Die Schiiler:innen sind vielfach und hiufig
intensiv mit der isthetischen Begegnung mit dem Material beschiftigt, die
von Ilum und Johannson der Dialog des Prozesses genannt wird (Illum und
Johannson 2012).

Nach Kimpf-Jansen zeichnet sich die Asthetische Forschung dadurch aus,
dass sie von der Auseinandersetzung mit und dem Zulassen von Irritationen
und Unterbrechungen geprigt ist (Kimpf-Jansen 2012). Das eigensinnige Ma-
terial oder die teilweise irritierend ungewohnten Materialeigenschaften ver-
mogen in dieser Studie bei den Schillerinnen und Schiilern Fragen auszuldsen
und das spezifische Interesse zu wecken: Was sind es fiir Fasern, aus denen
sich das Malervlies zusammensetzt? Vielfach werden durch die sinnlich-asthe-
tisch gemachten Erfahrungen das Bewusstsein fiir die eigene Materialwahl so-
wie die Materialqualitit erst geweckt und dadurch die Entscheidungsfindung
im Designprozess unterstiitzt. Das Material erweist sich fiir die Schiiler:in-
nen teilweise als widerstindig oder schwierig zu bearbeiten: Es reisst ein, ver-
zieht sich, franst aus, zeigt sich sperrig, wirft Falten, ... So kann beispielswei-
se das weiche Malervlies infolge seines losen Faserverbundes den Anspriichen
von Eso an die Stabilitit seiner Handextension nicht gentigen und wird daher
von ihm in einem zweiten Schritt durch die reissfestere Moulure ersetzt (Fall-
portrit 1). Oder Basti realisiert, dass sich die Moulure mit der Ndhmaschine
leichter nihen lasst (Fallskizze 09), zudem beim Malervlies Fasern herausge-
rissen werden kénnen und ein Kissen mit einer Plastikschicht sich zum Schla-
fen unangenehm anfiihlen wiirde (Fallskizze 11), weshalb letztlich seine Wahl
ebenfalls auf das im Vergleich zwar weniger weiche, aber strapazierfihigere
Naturmaterial Rohbaumwolle fillt.

Bestimmte im Schulzimmer vorhandene Materialien erweisen sich als
anziehend fir die Kinder und fordern zum &dsthetischen Dialog auf, wie die
kiinstliche Stopfwatte, welche von allen angefasst und sinnlich erfahren wur-
de. Und auch der infolge seines Schliessmechanismus grosse Aufforderungs-
charakter eines Klettverschlusses, aufgerissen und wieder zusammengefiigt
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zu werden, wird seinem Wirken als eigenstindiger Aktant gerecht und ver-
mag die Kinder in seinen Bann zu ziehen. Steht ein Material unverarbeitet
und in grosser Masse zur Verfiigung, zieht es in seiner Prisenz die Blicke auf
sich und kann von den Kindern hindisch sowie spielerisch intuitiv untersucht
werden.

Musse und Leerraum

Eine aufschlussreiche Beobachtung ist jene, dass die Schiiler:innen, wahrend
sie die Artefakte oder die Rohmaterialien isthetisch beforschen, im gemein-
samen Dialog innehalten, sich dabei kurze Sprechpausen einstellen oder auch
das eigene handwerkliche Tun eine Unterbrechung erfihrt. Es zeigt sich, dass
sich dabei ein Moment der Leere sowie ein Freiraum fiir die Musse einstellt.
Die Schiiler:innen konnen ihren eigenen Gedanken nachgehen oder ihre Kon-
zentration hauptsichlich auf die zweckfreie, sinnlich-dsthetischen Wahrneh-
mung legen. In diesen isthetisch bedingten Arbeitspausen treten eine kogni-
tive Entspannung und ein Abdriften vom Gesprichsfluss ein, welche das Auf-
kommen neuer Gestaltungsideen oder das Sortieren der vernommenen Aussa-
gen der Peers ermdglicht und gewihrt. Diese Beobachtung bestitigt die Aus-
sage von Dewey, der feststellt, dass eine Handlung einen Raum zur Entfaltung
und Zeit fiir ihre Entwicklung benétigt (Dewey 2014, 54).

Im Aushandlungsprozess von Mara und Eso (Fallportrit 1) wird deutlich,
wie Mara nach jeder kurzen Gesprichspause, wihrend der sie, die Artefakte in
den Hinden haltend, ins Leere blickt, anschliessend weiterfithrende Ideen und
eine Planinderung zu dussern vermag. Auch Ina zeigt wiederholt (Fallportrits
2 & 3), dass sie dusserlich am Gesprich teilweise zwar unbeteiligt wirke, ihre
intrinsisch motivierte Beschiftigung mit den Materialien schliesslich aber die
gemeinsamen Dialoge um neue Aspekte bereichern.

Die untersuchten Daten dieser Analyse bestitigen, dass die sinnlich-is-
thetische Wahrnehmung pradestiniert ist, Schiiler:innen ganz bei sich sein zu
lassen. Denn sie erlaubt es den Schiilerinnen und Schiilern wihrend des prak-
tisch handelnden Tuns im Designprozess individuell innezuhalten. Es ergibt
sich dabei die Moglichkeit des reflexiven Ankniipfens von Gedanken zu den
in der Arbeitsphase vollzogenen Handlungen. Auch kénnen die im Dialog er-
haltenen Kritiken der Kolleginnen und Kollegen ein Setzenlassen, Einordnen
oder eine eigene kreative Losungsfindung beférdern. Daher sind solche ver-
meintlich ineffizienten und von der Lehrperson unkontrolliert vor sich gehen-
den Momente der Musse fiir das Lernen der Schiiler:innen absolut notwendig.
Denn jene Momente sind es, die den Schiilerinnen und Schiilern erlauben, ihr
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Vorhaben neu auszurichten und einen anderen Weg als den bisher beschritte-
nen einzuschlagen. Die Musse verstirkt das Erfahren von Autonomie des Ein-
zelnen und diese erlebte Autonomie bei gleichzeitiger sozialer Eingebunden-
heit in einem Klassenverband erweist sich fiir die intrinsische Motivation der
Schiiler:innen wiederum als férderlich (vgl. Berner, Isler, und Weidinger 2021).
Die Schiiler:innen erleben sich in der Musse als selbstwirksam, weil ihre ganz
eigenen Gedanken gefragt und gefordert sind, was ihre Motivation erhéht.

Der beim dialogisch dsthetisch-forschenden Lernen zugestandene indivi-
duelle Freiraum sollte somit bewusst Leerriume oder Zwischenriume fiir die
Musse der Schiiler:innen beinhalten. Weil durch sie zusitzliche Denkstringe
erschlossen werden kénnen und die intrinsische Motivation fiir das eigenstin-
dige Lernen verstirkt werden kann: Musse erweist sich als eine wichtige Be-
dingung fur lernforderliche Selbstwirksamkeitserfahrungen.

9.1.3 Eigene Artefakte gestalten, flexibel sein
und (sich) transformieren

Eine Besonderheit, die sich anhand der analysierten Videosequenzen kon-
statieren lisst, ist die Flexibilitit und Fluiditit mit der sich die Schiiler:innen
wihrend der gemeinsamen Dialoge in ihrem Denken und Handeln verhalten
und wie transformierend sich die Beschiftigung mit den Artefakten auf das
individuelle Lernen der Schiiler:innen auswirkt.

Die Kinder nehmen jeweils die miindlich gedusserte Kritik und die Ver-
besserungsvorschlige ihrer Kolleginnen und Kollegen unmittelbar in ihr wei-
teres Tun auf und passen ihr geplantes Vorhaben an: Einige Schiiler:innen fer-
tigen mehr als nur einen Prototyp, andere wechseln das anfinglich bevorzug-
te Material oder sie tiberarbeiten die Konstruktion und verbessern die Um-
setzung des Verfahrens. Es werden fachlich uniibliche Verarbeitungsvarian-
ten angewendet, eigene Losungen erprobt und Entscheidungen gefillt. Dieses
Verhalten der Schiiler:innen beinhaltet die von Samochowiec beschriebenen
zukunftsrelevanten Fihigkeiten (vgl. Samochowiec 2023).

Die Schiiler:innen entwickeln ihre Gestaltungsideen laufend weiter und
optimieren dadurch das urspriinglich geplante Artefakt. Die handwerklich
hergestellten Artefakte durchlaufen grosse Verinderungen in Bezug auf das
Material, die Form, das Verfahren, die Funktion, die Konstruktion sowie die
Gestaltung. Es werden uniibliche Verarbeitungsvarianten angewendet und
eigene handwerkliche Umsetzungen erprobt.
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Vor allem das Verfahren des Handnihens erlaubt ein freies Gestalten und
ein unkonventionelleres Vorgehen als das Niahen mit der Ndhmaschine, weil
diese Art der Verarbeitung fortwihrende Anderungen und ein vom Zufall ge-
leitetes Vorgehen besser zulisst, wie es die verschiedenen Designprozesse zei-
gen (vgl. Ubersicht Designprozesse). So unterliegt das Gruppenprojekt der drei
Kinder, welche ihre gemeinsame »Body Extension« von Hand nihen, weitrei-
chenderen Verinderungen als jene mit der Nahmaschine realisierten Artefak-
te. Hingegen sind beziiglich des erforderlichen Zeitbedarfs fiir die Herstel-
lung der Artefakte die Unterschiede beim Hand- oder Maschinennihen irrele-
vant. Das Nihen von Hand geht als Akt zwar langsamer vonstatten, an den Ma-
schinen hingegen hiufen sich die technischen Probleme infolge mangelnder
Ubung, was den Arbeitsfluss der Schiiler:innen beeintrichtigt. Das gemich-
liche Handnihen lisst das begleitende Reflektieren des eigenen Tuns und das
Fantasieren besser zu als das ziigige Ndhen mit der Maschine, welches die stete
Aufmerksambkeit der Kinder erfordert.

Das demonstrierte agile und fluide Agieren der Schiller:innen wihrend der
Projektphase steht exemplarisch fiir den granularen Menschen der Zukunft,
wie in der Studie »Future Skills« gefordert (Samochowiec 2020) (Kapitel 2.1.2)
und wie ihn der Soziologe und Journalist Christoph Kucklick in seinem Buch
skizziert: »Darin besteht die granulare Begabung schlechthin. Sie erfordert
nicht ein gesteigertes Wissen, sondern eine gesteigerte Irritierbarkeit, um
sich von Dingen und Situationen anregen zu lassen und ergebnisoffene Pro-
zesse zu starten. Die Irritation, den Kommunikationsiiberschuss auszuhalten
und kreativ zu wenden, ist die neue Kernkompetenz.« (Kucklick 2015, 211).
Kucklick beschreibt in seiner Vision den kiinftig erfolgreichen Menschen als
eine Person, die mit den gebotenen Moglichkeiten spielerisch experimentiert
und durch situatives Handeln neue Losungen erfindet (Kucklick 2015, 210).
Seine These begriindet er mit der stets vorhandenen Vorldufigkeit der Digitali-
tit. Denn jedes (digitale) Produkt kann fortwihrend verdndert und verbessert
werden. Als Beispiel fithrt Kucklick die Computerspiele an, die es zulassen,
schliesslich als Sieger:in hervorgehen zu diirfen, weil gerade das vormalige
Scheitern bei Spielen den Erhalt entsprechender Informationen fir die kiinf-
tigen Strategien beinhaltet (Kucklick 2015, 222). Aufgrund dessen wird das fiir
gewohnlich vermiedene Scheitern in einem Spiel positiv gewichtet und als
hilfreich fir die eigene strategische Entwicklung hin zum Erfolg angesehen.

Wird allerdings, wie heute oftmals iiblich, das Scheitern als Chance be-
schonigt, kann jegliche Verantwortung fir das (finanziell und personlich) ge-
scheiterte Tun von sich gewiesen werden.
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Denn Scheitern in seiner Konsequenz kann mit grossen Gefahren verbun-
den und existenziell sein.

Deshalb unterscheidet die Philosophin Karin Hutflétz zwischen drei ver-
schiedenen Verwendungen des Begriffes »Scheitern«: Wird eine Vorstellung
oder eine Erwartung nicht erfiillt oder ein Weg abgebrochen, handelt es sich
um einen punktuellen Begriff von Scheitern ohne qualitative Aussage iiber
den Prozessverlauf. Scheitern als summarischer Begriff gedeutet sagt aus,
dass seine nachhaltigen Konsequenzen fir die jeweilige Lebensfithrung mit-
gedacht werden. Kommt es hingegen im Spielkontext zu einem »Scheitern,
handelt es sich dabei um ein Resultat eines Experimentes und um einisoliertes
Ereignis (Hutfl6tz 2022, 40-41).

Diese dritte Deutung des Begriffes scheint mit dem kiinstlerischen Prozess
am besten kompatibel zu sein, weil er die Moglichkeit einer Wiederholung, das
spielerische Tun und das offene Experiment einschliesst (Hutflétz 2022, 42).
Fir die Diskussion der vorliegenden Studie wird deshalb auf die Begriffsdeu-
tung des Scheiterns im Spielkontext referenziert.

Dass Kucklicks oben zitierte Ausfithrungen, obwohl in keiner wissen-
schaftlichen Forschung griindend, nicht aus der Luft gegriffen sind, kann mit
den Daten dieser Empirie konkretisiert und belegt werden. Der spielerische
und imaginative Umgang der Schiiler:innen mit den Artefakten sowie auch die
ungewollt sich ergebenden fachlichen Fehler fithren zu neuen Erkenntnissen
und zur Transformation.

So wird im Dialog der kleine Prototyp der »Po-Extension« spielerisch kur-
zerhand in eine Handpuppe »verwandelt«, weil man mit der Hand gut in die
Form reinschliipfen und theatralisch hantieren kann. Oder es bietet sich die
mit Watte gestopfte »Bauch-Extension« an, um den Kopf darauf niederzule-
gen und sie sich somit als weiches, kiinftiges Kissen zum Schlafen vorzustel-
len. Die vom herstellenden Kind vorgesehene Funktionalitit der »Po-Exten-
sion« erfihrt somit eine interpretative Bereicherung und eine Neudefinition.
Umdeutungen und Neukonzipierungen prigen das Tun. Assoziationen und
imaginative Spiele werden von den Schiilerinnen und Schiilern in das dialo-
gisch dsthetisch-forschende Lernen mit grosser Selbstverstindlichkeit inte-
griert. Es kommt zu keinen starren Bedeutungszuschreibungen, sondern im
unbekiimmerten und explorativen Umgang mit den Artefakten lassen sich die-
se neu und fantasievoll umgestalten. Die Artefakte werden wihrend der Dia-
loge von den Schiilerinnen und Schiilern wiederholt in Szene gesetzt und die
gestalterische (nicht nur konstruktive) Passung zur eigenen Person gepriift. Es
kann mit den Ergebnissen dieser Studie unterstrichen werden, dass die selbst
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kreierten Artefakte die erfinderische Aktivitit der Kinder benotigen, umihrer-
seits wiederum den Menschen zu performen (Zirfas u.a. 2013).

Diese kreative Vorgehensweise und der spielerische Umgang mit dem Ar-
tefakt seitens der Schiiler:innen kann unter anderem darin griinden, dass von
den Kindern zu Projektbeginn kein Arbeitsplan mit den zu titigenden Schrit-
ten eingefordert wurde, sondern der experimentell-kiinstlerische Ansatz, ver-
bunden mit der Methode von Versuch und Irrtum, ausdriicklich zugelassen
und begriisst wird. Die Schiller:innen werden von der Lehrperson nicht ange-
halten, auf ihre urspriingliche Gestaltungsabsicht oder ihre erste Projektskiz-
ze fixiert zu bleiben. Vielmehr ist es die pidagogisch-didaktische Absicht, die
im Designprozess gemachten Erfahrungen und Erkenntnisse in der Weiterar-
beit zu nutzen und das geplante Projekt flexibel anzupassen. Das angestrebte
Artefakt kann und darf verindert werden: Es wird spielerisch zum Méglich-
keitsding (Zirfas u.a. 2013) und lisst somit neue Sichtweisen zu. Die in die-
sem Unterrichtsprojekt dank des dialogisch dsthetisch-forschenden Lernens
erfahrene Bildung ist insofern eine Antwort auf die Méglichkeiten der Dinge,
wie sie bereits Zirfas u.a. theoretisch-reflexiv begriinden (Zirfas u.a. 2013, 54).
Diese empirische Studie bestitigt zudem Kucklicks Zukunftsblick: »[...] es geht
darum, sich jenen Fragen zuzuwenden, fiir die es keine Losungen gibt, ausser
man erfindet sie. Es geht darum, mit den Moglichkeiten zu spielen. Deshalb
ist nicht der Wissende, sondern der Unwissende gefragt, nicht derjenige, der
aufeinen Fundus an gesicherten Erkenntnissen zuriickgreift, sondern der die-
sen Fundus jeweils situativ neu zusammenstellt.« (Kucklick 2015, 210). Dem
mochte ich anfiigen, dass zusitzlich Mut notwendig ist, um sich den anste-
henden Herausforderungen zu stellen und sich nicht durch Widerstinde oder
Umwege einschiichtern zu lassen. Es braucht Mut und Selbstvertrauen, den
Fundus an Wissen immer wieder neu zu arrangieren, vermeintlich sicheres
Wissen loszulassen und fachliche Fehler in Kauf zu nehmen. Es braucht in der
Schule den Mut von Lehrpersonen, sich trotz allem bereits vorhandenen Wis-
sen offen auf die individuellen Lernwege der Schiiler:innen einzulassen und
eigenes Unwissen zuzulassen.

Es zeigt sich, dass das dialogisch asthetisch-forschende Lernen durch
seine schiiler:innenzentrierte Konzeption den angestrebten (Spiel-)Raum fir
Zufille und exploratives Schaffen, den Raum fir Umwege zu bieten vermag
und sich fortlaufend Irritationen und Widerstinde einstellen. Als Verinde-
rungen auslosende Irritationen erweisen sich dabei mehrfach die hiufig sehr
direkten und offen geiusserten Kommentare der Mitschiiler:innen zum pri-
sentierten Artefakt. Mit ihren Aussenblicken bringen die Kinder gegenseitig
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neue Perspektiven ein und fordern damit gleichzeitig ihre Mitschiiler:innen
heraus. Die Schiiler:innen stellen sich eigene Fragen und sehen sich vor Fragen
gestellt. Beim Prozess des dialogisch dsthetisch-forschenden Lernens werden
klare Fragen formuliert, Gestaltungsabsichten der Kolleginnen und Kollegen
beargwohnt oder teilweise gar Kritikpunkte hartnickig eingebracht. Gleich-
zeitig bietet das offen angelegte Lehr-Lern-Arrangement einen Spielraum fiir
den individuellen Eigensinn der Schiiler:innen: So versucht Dilan etwa, trotz
heftiger Kritik von Basti, weiterhin seine Idee einer rollenden Kérperhiille
stur umzusetzen (bis er schliesslich doch einen anderen Weg einschligt ...)
(s. Fallskizze 09 und vgl. Ubersicht Designprozesse). Ina passt sich Anas und
Dilans Ideen an, Ana wiederum zeigt viel Eigeninitiative und ein zielstrebi-
ges Arbeiten und Leos Perfektionsanspruch ist sehr hoch, weshalb er infolge
seiner langsamen Arbeitsweise nur iiber eine einzelne fertig genihte »Bein-
Extension« verfiigt, was rein funktional-praktisch bewertet eher ungiinstig
ist. Andererseits setzt er bei seiner Extension einen Farbakzent mit dem in
Gelb aufgenihten, zusitzlichen Stoffstiick. Ana wiederum spricht sich mit
Ina ab, ob das Hutband in der Farbe Blau oder Pink gewahlt werden sollte.

Sehr viele Schiiler:innen verfiigen tiber eine hohe Frustrationstoleranz-
grenze wihrend ihres handwerklichen Tuns, was ihre intrinsische Motivation
verdeutlicht. Als Jamina beispielsweise realisiert, dass sie unabsichtlich den
Rock in der Taille zunihte, bedankt sie sich anschliessend erfreut iiber diese
Erkenntnis bei ihren Dialogpartnerinnen und -partnern, insbesondere fiir
deren hilfreiche Hinweise (s. Fallportrit 2) und startet engagiert mit der
Verbesserung. Auch die irrtiumlicherweise herausfallende Stopfwatte (s. Fall-
portrat 3) fithrt bei Ina und Ana nicht zu einer Verdrgerung oder Frustration,
sondern endet im gemeinsamen Lachen iiber dieses Missgeschick.

Die an die jeweiligen Dialoge anschliessenden Artefakt-Verinderun-
gen finden ohne eine direkte Steuerung oder das Einmischen in die Aus-
einandersetzung seitens der Lehrerin statt, sondern einzig aufgrund der
offen gedusserten Riickmeldungen und der individuellen Erkenntnisse der
Schiller:innen. Die individuellen Artefakte erlangen durch das dialogisch
asthetisch-forschende Lernen mit dem dabei integrierten Wahrnehmen,
Sprechen und Handeln eine erweiterte Bedeutung und Bedeutsambkeit. Die
konstante Vergleichbarkeit der Artefakte und die Reflexion ihrer Entwick-
lungsfortschritte miindet in ein zielgerichtetes und konzentriertes Handeln
der Schiiler:innen.

Zudem findet eine Transformation auf der Ebene der gemeinsamen Kom-
munikation insofern statt, als die konstant inszenierten Dialoge zu einem ver-
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anderten Interesse an den Ausfithrungen und den Gedanken zu den Projekt-
vorhaben des Gegeniibers fithren. Um transformierend wirken zu kénnen, be-
nétigt ein gemeinsamer Dialog allerdings gentigend Zeit.

Haben die Schiiler:innen anfinglich teilweise Mithe mit dem Einstieg
in den gemeinsamen Austausch, ist dieser fiir sie ungewohnt oder das In-
teresse je nach Zusammensetzung der Dialogpartner:innen unterschiedlich
hoch, leiten die vielen Gespriche zu einer grundsitzlichen Kommunikati-
ons- und zu gegenseitiger Hilfsbereitschaft hin. Es werden grossziigig Tipps
weitergegeben oder eigene Erkenntnisse anderen zur Verfiigung gestellt. Die
Schiiler:innen iitbernehmen unaufgefordert Verantwortung firr das Handeln
ihrer Mitschiiler:innen und zeigen sich an deren gelingenden Artefakten
interessiert. Schliesslich lisst das fertige Artefakt die mit der handwerkli-
chen Herstellung einhergehenden Schwierigkeiten und die gegenseitigen
Beeinflussungen nicht mehr erkennen.

Das angebliche individuelle Scheitern oder die gemachten Umwege kon-
nen von den Schiilerinnen und Schiilern deshalb positiv und lernwirksam er-
lebt werden, weil sie durch den gemeinsamen Dialog unter ihresgleichen und
einem dartiber initiierten Miteinander- und Voneinander-Lernen in einem of-
fenen Resonanzraum getragen werden. Das personliche Lernen und das Erle-
ben von Selbstwirksamkeit stehen dabei im Vordergrund.
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