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Einleitung

Textiles Gestalten ist ein Schulfach, das dem
Wandel gesellschaftlicher Anspruiche an Bildung
ausgesetzt ist. Seine Positionierung im Facher-
kanon der Schule und damit seine Legitimation
stehen (nicht zuletzt bei politischen Entschei-
dungen) immer wieder zur Debatte. Hinter die-
ser Publikation steckt das Anliegen, durch eine
Neuausrichtung des Lernens im Textilunterricht
das Ansehen des Faches zu starken und seinen
Platz im Facherkanon zu festigen.

Traditioneller Textilunterricht ist eher
einseitig orientiert und betont die Herstellung
von textilen Dingen und damit die Vermittlung
von Faktenwissen. Im Zentrum dieses Unter-
richts stehen Material- und Verfahrenskennt-
nisse. Gestaltungstheorien und anderen ge-
danklichen Entwicklungen und Entdeckungen
der Disziplin sowie der Bedeutung der Dingwelt
wird kaum Beachtung geschenkt.

Das Fach birgt jedoch aufgrund der
vielfaltigen Beziehungen, in denen das textile
Ding steht, ein enormes Potenzial fir erkennt-
nis- und lernendenorientierten Unterricht.

So interessiert mich

das mehr!

... lautet der Kommentar einer Schilerin zu ei-
ner Unterrichtsstunde Textiles Gestalten, die in
dem Projekt, das dieser Publikation zugrunde
liegt, entwickelt und umgesetzt wurde. Mit den
hier vorliegenden Ergebnissen ist die Herausfor-
derung verbunden, den Blick kiinftig vermehrt
auf die bisher vernachlassigten Aspekte zu
richten, dem Lernen im Fach neue Inhalte und
Formen zu geben, so dass der Unterricht mehr-
schichtiger und vielseitiger wird. Den Lernen-
den sollen Kompetenzen vermittelt und neue
Perspektiven fir ihr Handeln eré6ffnet werden.
Ein solcher Unterricht setzt ein Neudenken und
Uberpriifen der bisherigen Unterrichtsinhalte
voraus. In diesem Buch wird aus verschiedenen
Blickwinkeln beleuchtet, was dabei mitgedacht
werden muss.

An der Padagogischen Hochschule in Bern wur-
den seit der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zwei Projekte in Zusammenhang
mit Textilem Gestalten durchgeflihrt. Nachdem in
einem ersten Forschungsprojekt die Geschichte
des Faches aufgearbeitet und das Fachverstand-
nis diskutiert worden war und dessen Ergebnisse
in «Textilunterricht. Lesarten eines Schulfaches»
(2008) vorlagen, sollten die gewonnenen Erkennt-
nisse in die Praxis getragen werden.

Dieser Herausforderung hat sich das Entwick-

lungsprojekt «Die soziale und kulturelle Bedeu-

tung von Bekleidung fiir Jugendliche», auf dem

diese Publikation basiert, gestellt. Die Ergeb-

nisse des Projekts sind entstanden im Zusam-

menspiel von:

— viel Erfahrungswissen

— Fachdidaktiktheorien

— fachwissenschaftlichen Theorien

— rund 220 Lernenden, die mehr oder
weniger motiviert sind, den Unter-
richt zu besuchen

— 11 engagierten Lehrpersonen, die
grundsatzlich ja sagen zu Fachent-
wicklung

— einem Ausbildnerinnenteam, das mo-
tiviert ist, diskursiv mitzudenken.

Fir die elf am Projekt beteiligten Lehrerinnen
bedeutete die Teilnahme zwei Jahre tiefgrei-
fender Auseinandersetzung mit dem Fach, aber
auch den Vorstellungen der Lernenden sowie
intensiver Zusammenarbeit mit den Projektbe-
teiligten der PH Bern.

Zuerst wurden in Schulungsblocken ei-
nerseits fachwissenschaftliche Inhalte zum The-
menfeld der sozialen und kulturellen Bedeutung
von Bekleidung und andererseits fachdidaktische
Anregungen vermittelt.

In der darauf folgenden Planungsphase
bereiteten die Lehrpersonen die Inputs flr eine
Unterrichtseinheit auf. Die Unterrichtskonzepte
wurden in Kleingruppen oder Teams entwickelt
und in der ganzen Gruppe reflektiert und disku-
tiert. Die Entscheidung flur das Unterrichtskon-
zept lag bei den einzelnen Lehrpersonen. Jede
von ihnen hatte dabei sowohl Ideen der Projekt-
zielsetzung aufzunehmen als auch die Situation
der Schulen und der Klasse zu berlicksichtigen,
fur die sie den Unterricht konzipierte. Die so
entstandenen Unterrichtseinheiten wurden
anschliessend Uber sechs bis zehn Wochen mit
einer Schulklasse erprobt.

Auf diese Weise sind folgende Themen
bearbeitet und als Unterrichtseinheiten konzi-
piert worden:

— Marken als Orientierung: Markige
Kleiderstile; Meine Marken — meine
Identitaten; Wer — ich und du/

Wir und ihr / Sie und er — bung; Marke

Schule (Frihling 2010)

— Kérper und Geschlecht: Kérper und
Kleid als Botschaft oder Ich bin Ich;
Rockige Korperhiillen; «Rock>»ige Be-
kleidung; Gleich und doch stets an-
ders; Unisex (Friihling 2010)

— Ich und die anderen: Der uniformierte
Korper; ICH und GAGA!?; Ich und die

Einleitung
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anderen — das sind WIR; Sich mit
fremden Federn schmucken; Kluge
Kopfe schmicken sich; Damit haben
wir nichts am Hut (Friihling 2011)

Jede Unterrichtseinheit wurde von den Lehr-
personen auf vielfaltige Weise festgehalten: Alle
Arbeitsblatter, Lernergebnisse und Ubungen
wurden gesammelt, so sind umfangreiche Daten
fur die Projektauswertungen erfasst worden:
Journals der Lehrerinnen zwecks Sicherung der
Schulungsinputs, Grob- und Verlaufsplanungen
zu den Unterrichtseinheiten, Planungsreflexio-
nen und Kurzberichte der Lehrerinnen nach je-
der Unterrichtsstunde, Evaluationsmaterialien,
Beobachtungsprotokolle aus dem Unterricht so-
wie Befragungsergebnisse der Schiilerinnen und
Schuler in Form von ausgeflllten Fragebdgen.
Die Anlage des Projekts spiegelt sich
auch in der Publikationsidee wider: In den nach-
folgenden Kapiteln wird von den Projektbeob-
achtungen, neuen Erfahrungen, dem neuen
Wissen und Kénnen berichtet. Die einzelnen
Unterrichtseinheiten werden nicht als Ganzes
vorgestellt, sondern erscheinen in ihren Facet-
ten und Details ausschnittweise in den einzel-
nen Kapiteln, um die abgeleiteten Ergebnisse
und Schlisse zu dokumentieren. Dabei werden
die Perspektiven immer wieder gewechselt und
die Aussagen und Kommentare der verschie-
dene Akteure und Akteurinnen einbezogen. Mal
haben die Lernenden, dann die Lehrenden das
Wort. Die Beobachtungen, Erfahrungen und Ein-
schatzungen der Lernenden sind in den Texten
so eingefugt, dass die Stimmen der beteiligten
Jugendlichen in ihrer Vielfalt und Unterschied-
lichkeit zum Ausdruck kommen. Die Lehrenden
bringen sich mit ihren Planungsarbeiten, Auf-
tragserteilungen und ihren Reflexionen ein.

Um die Stimmen der verschiedenen Akteure
auseinanderzuhalten, haben sie verschiede Far-
ben und Schriften erhalten:

Lernende

Lehrende

Auftrage
DER Kommentare oder Fragen aus der
PANE Sicht von nicht Beteiligten sind Teil

BEOBACH- des Schulalltages. Daher mischen sich
TER zu den Stimmen der aktiv im Projekt
Beteiligten Bemerkungen fiktiver Zaunbeobach-
tender, die in Form von eingeschobenen Text-
kasten visualisiert sind.

Ihre Ausserungen sind mal kritisch-
negativ, mal kritisch-positiv, mal ironisch, dann
wiederum eher traditionell. Illustriert wird der
Text durch Arbeitsblatter, Unterrichtsprotokolle
und Prozessergebnisse aus den Unterrichtsein-
heiten der Interventionszeit.

Neben ihrer Funktion als Zusammen-
fassung der Projektergebnisse ermdglicht diese
komplexe Anlage, dass unterschiedliche Ideen,
Meinungen und Haltungen aufeinandertreffen,
die im Kontext von Unterricht Realitat sind.

Die Publikation versteht sich als Angebot fiir
Lehrende und Ausbildnerinnen des Faches Tex-
tiles Gestalten, die ihren Unterricht kritisch hin-
terfragen und Anregungen und Erkenntnisse fur
die eigene Unterrichtspraxis gewinnen wollen.

Der Aufbau und die Inhalte der Publikation ge-
stalten sich wie folgt:

Vorstellungen von Lernen

In der 6ffentlichen Diskussion werden verschie-
denste Meinungen und Ansichten vertreten,
was <Lernen> meint, wie es gelingen kann und
in welchem Verhaltnis es zum <Lehren> steht. In
diesem Kapitel werden die wesentlichen Punkte,
die in aktuellen Lerntheorien und aus den Daten
der Intervention uber ein aktuelles Verstandnis
von Lernen im Textilunterricht herausgearbeitet
wurden, erlautert.

Der Lernprozess im

Fach Textiles Gestalten

Anhand der Dokumentationen der Unterrichts-
einheiten konnten vier Phasen des Lernens im
Textilunterricht unterschieden werden. In die-
sem Kapitel werden diese Phasen des Lernpro-
zesses beschrieben, und es wird aufgezeigt, wie
Kontexte, textile Dinge, Fachthemen und die Le-
benswelten Lernender im Lernprozess zusam-
menwirken. Dariber hinaus wird die Funktion



der Reflexion des Unterrichts verdeutlicht und
die Rollen vorgestellt, in denen Lernende im Tex-
tilunterricht tatig sein konnen.

Das Themenfeld der sozialen

und kulturellen Bedeutung von

Bekleidung fiir Jugendliche

In diesem Kapitel wird der Blick auf die Fachin-
halte gerichtet. Am Beispiel des Themenfeldes
der sozialen und kulturellen Bedeutung von
Bekleidung wird beschrieben, wie Fachthemen
kontextualisiert werden kénnen, so dass Lernen,
wie es in Kapitel zwei beschrieben wird, moglich
ist. Es wird gezeigt, dass das Themenfeld sowohl
nahe an der Lebenswelt der Jugendlichen als
auch sozial und kulturell bedeutsam ist. Beispiele
aus den im Projekt entwickelten Unterrichtsrei-
hen illustrieren, wie eine mogliche Umsetzungim
Unterricht aussehen kann. Aus gesellschaftlicher
wie individueller Perspektive werden Themen
wie Schonheit, Marken oder Konsum fir den
Unterricht herausgearbeitet.

Vorstellungen von

Lernenden und Lehrenden

Die Vorstellungen der Lernenden vom Fach und
ihre Erwartungen an Lernangebote sind wicht-
ige Bedingungen fur den Unterricht. Wesentlich
bestimmt wird der Unterricht auch von den Vor-
stellungen der Lehrenden.

In diesem Kapitel werden zum einen
Lernendenvorstellungen und ihre Reaktionen
auf neue Unterrichtsinhalte und neues Unter-
richtsvorgehen aufgezeigt. Zum anderen wird
beschrieben, wie sich die Rolle der Lehrperson
in einem erkenntnis- und lernendenorientierten
Textilunterricht &ndert und welchen Aufgaben
und Herausforderungen Lehrende in einem
solchen Unterricht gegeniiberstehen. Aus den
Unterrichtsdokumentationen konnten vier Vari-
anten von Unterricht abgeleitet werden, die
durch die unterschiedlichen Vorstellungen der
Lehrenden vom Fach selbst, vom Lernen im Fach
und von ihrer Rolle dabei bestimmt sind.

Textiles Gestalten

unterrichten

Das Vermitteln und der Aufbau von kulturtheo-
retischem Hintergrundwissen, wie es in dieser
Publikation eingeflihrt wird, sind im Fach Textiles
Gestalten noch nicht selbstverstandlich. In die-
sem Kapitel geht es darum, welche Methoden
beim Unterrichten zum Einsatz kommen, mit
welcher Zielsetzung Sozial- und Gesprachsfor-
men Anwendung finden und wie Kontexte in den
Unterricht einbezogen werden kénnen. Es wird
auch herausgearbeitet, wie es gelingen kann,
die Lebenswelten Lernender im Unterricht so

zu integrieren, dass sie einerseits persdnlich
angesprochen sind und andererseits ihr All-
tagswissen in ein bewussteres Handlungswissen
und -kénnen gefiihrt wird. Darlber hinaus wird
angeregt, den Unterricht nach innen wie nach
aussen dem o6ffentlichen Raum zu 6ffnen. Und
schliesslich werden Méglichkeiten der Auswer-
tung, Reflexion und Beurteilung des Unterrichts
besprochen.

Die zentralen Aussagen aller Kapitel sind Er-
gebnis der Projektarbeit. Die Arbeitsblatter der
Lernenden sind nicht korrigiert oder sonstwie
verandert worden.

Das Unterrichtsfach wird in der Folge
sowohl mit der schweizerischen (Textiles Ge-
stalten) als auch der deutschen (Textilunterricht)
Fachbezeichnung benannt.

Einleitung
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Abb.1
Vorstellungen von Lernen
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1
Vorstellungen
von Lernen

Uber das Lernen existieren unterschiedliche
Vorstellungen. Eine Idee davon ist, dass Wissen
vermittelt wird, um es wiedergeben zu kdnnen.
So werden in der Schule Lerninhalte in Tests
abgerufen. Wer sie im Moment der Prifung
beherrscht, erhalt eine gute Note. Eine andere
Idee von Lernen will vermitteltes Wissen auch als
Kénnen zur Verfugung stellen. Dies wird, so muss
vermutet werden, in der Schule immer noch zu
wenig praktiziert.

Wie Lernen erméglicht wird und wel-
che Vorstellungen von Lernen mit welchem Un-
terricht verbunden sind, wird in Lerntheorien
erklart.'Was in der Praxis geschieht, hangt letzt-
lichvon der Lehrperson, aber auch vom Lehrplan
und/oder Lehrmittel ab. Eine Lehrerin hat ihre
Absichten so festgehalten:

Die Jugendlichen koénnen ein

Thema sehr gut selbst erarbei-

ten, wenn ich die richtigen

Fragen und die passenden Instru-

mente dazu bereitstelle.
Traditionelles Lernen definiert den zu vermit-
telnden Lehrstoff eindeutig und abschliessend.
Was vermittelt werden soll, wird aus bestehen-
den Quellen erarbeitet und abgeleitet.

DAS LEHR- Im Fach Textiles Gestalten wird nach

MITTEL :

BESTIMMT dieser Vorstellung von Lernen z.B. das

DEN Lehrmittel «Fadenflip» eingesetzt. Die

UNTER- | ernenden lesen auf Seite 264 nach,

RICHT, L .

IcH MUss Wie sich Formen der Bekleidung ge-
schichtlich entwickelt haben und wie

DOCH
DAS FACH . .
ALS LEHR- modische Erscheinungen entstanden

PERSON  sind. Sie eignen sich durch den Text an,
ﬁa:}; dass schon auf der altesten bekannten
WIEDER Hohlenmalerei Menschen mit Beklei-
NEUER-  dung dargestellt sind.

FINDEN!

Neuere Vorstellungen von Lernen stel-
len die Lernenden ins Zentrum. Die Schiilerinnen
und Schiler sollen im Unterricht ihre Alltagsvor-
stellungen durch den Stoff, der erarbeitet wird,
erweitern, prazisieren und hinterfragen. Durch
die Auseinandersetzung mit den Unterrichts-
inhalten soll Wissen erfahren und nicht nur an-
geeignet werden. Es soll Kdnnen im Sinne von
Anwenden und Handeln nach den Erkenntnissen
entstehen. Zentral sind dabei die Wechsel-

1 Aktuelle Lerntheorien sind Konstruktivistisches
Lernen und systemisches Lernen (vgl.z.B.
Reich 2008). Eine viel besprochene Theorieist
die didaktische Rekonstruktion (vgl. Meyer;
Kattmann).

wirkungen der beteiligten Elemente und der
Phasen im Lernprozess untereinander und auf
das Ganze (vgl. Kap. 2). Diese Art von Lernen
setzt Offenheit und die persdnliche Bereitschaft
der am Lernprozess Beteiligten voraus. Lernen
wird als bewusstseinsbildend und -veréandernd
verstanden.

DIEVOR- Um ein solches Lernen zu férdern,
SEELDL&‘" kdnnen im Textilen Gestalten z.B.
JUGEND- Abbildungen historischer oder un-
LICHEN  gewohnter Bekleidung nachgestellt
BESTIM-

MEN werden. Wenn diese Bekleidung von

MIT, WAS den Jugendlichen im Unterricht nicht
ﬁkgRNT nur betrachtet, sondern auch getra-
ICHMUss gen werden kann, wird sie tatsadch-
QIEESLOENHR- lich erfahren. Das Leben von damals
DIES oder Anderswo kann auf diese Weise
IMMER zumindest ansatzweise nachgespiirt
WIEDER . .

eINBe- Werden, die Distanz zur eigenen mo-
ZIEHEN! mentanen Lebenssituation bewusst

werden. Informationen Uber die Zeit-
geschichte und/oder den bisher fremden Kon-
text der Bekleidungsidee erweitern die Vorstel-
lungen der Lernenden.

Die beiden unterschiedlichen Vorstel-
lungen von Lernen stehen sich zwar gegeniber,
kénnten aber durchaus erganzend zueinander
praktiziert werden. > Abb.1

Lernen nach der hier vertretenen Idee
ist abwechslungsreich, komplex und vielschich-
tig. Es knupft bewusst an den Alltagserfahrungen
und Lebenswelten der Lernenden an und regt
dazu an, eigene Ausdrucksformen und Selbst-
prasentationen zu finden.

Vorstellungen von Lernen

"



4}
u8auJaT UOA uagun||91SI0A

1.1
Ziele beim Lernen

DAS KIND Ziele beim Lernen werden mit der Un-

IZ‘EE:;. terscheidung zwischen divergentem
pIE WeLT und konvergentem Lernen erfasst.
ENTDE- Far den Textilunterricht sind im hand-
VERSTE- lungsorientierten Fachdidaktikmodell

HEN, WAR- (Strasser-Panny), aber auch in der

gg E;lgAs textilen Sachkultur (Kéller) oder in
NICHT den Asthetischen Musterbildungen
ANDERS \y (Kolhoff-Kahl 2009) unterschiedliche
ESNUR, Ziele beschrieben. Diese drei Quellen
INDEM _ waren auch fir die Projektarbeit von
ES FRAGEN

STELLT, Bedeutung.

DIE AUCH Wahrend konvergentes Lernen haupt-
AN GREN- .. ..

7EN sTos- sachlich aus Nachmachen und Repro-
SEN. duzieren besteht, ist bei divergentem
Lernen die Idee des Entwickelns von Neuem und

anderem zentral.

1.1.1
Konvergentes Lernen im
Textilunterricht

Wenn diese Idee des Lernens praktiziert wird,
initiiert die Lehrperson ein auf Anpassung hin
ausgerichtetes Verhalten. Gewohnte Wahr-
nehmungsschemata werden reproduziert, Er-
neuerung wird ausgeschlossen oder abgelehnt.
Leitende Konventionen, Zugehorigkeiten zu be-
stimmten Gruppen werden als gegeben und nicht
zu hinterfragen tbernommen. Ob die Konformi-
tat erzwungen oder freiwillig ist, spielt dabei eine
untergeordnete Rolle.

Lernende der Sekundarstufe 1sind auf
der Suche nach der eigenen Identitat und ent-
wicklungsbedingt stark mit Veranderungen ihres
Koérpers beschéaftigt (vgl. Kap. 3.1). Die Fragen
«Wer bin ich und wie wirke ich?» stehen in en-
gem Zusammenhang mit Bekleidung (vgl. Erikson
1966 und Fend 2003). Kleidung ist Kérpergestal-
tung, indem sie diesen modifiziert und erweitert
(vgl. Barnes und Eicher 1992). Wird in der Schule
Anpassung als einzige Moglichkeit bestatigt, wird
auch ein konformes Verhalten gefordert.

Heute hat mir im Textilen Ge-

stalten besonders gefallen, dass

wir in der Gruppe besprechen
konnten, wie sich ein Junge, ein

Médchen anziehen soll, wenn

er/sie bei uns aufgenommen wer-

den will.
Die Unterrichtseinheiten der «uniformen Tage»
zeigen eindrucklich, dass in der Wahl der Klei-
dung viel normierter, angepasster und konventi-
oneller gehandelt wird (in der Wahl der Kleidung)
als angenommen. Die Schulerinnen und Schiler

gingen von der Vermutung aus, dass im Schul-
haus unterschiedliche und individuelle Kleidung
getragen wirde. Als dann in Form von Fotos Er-
gebnisse vorlagen, war das Staunen gross, dass
es anders als vermutet ist:

Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten erfahren, dass wir in

unserem Schulhaus eher einheit-
liche Kleidung tragen, was

mich verblufft hat.

Dieser Schulerin wurde bewusst, dass die ver-
meintliche Wahlfreiheit beim Kleidertragen doch
nicht so gross ist, wie sie vermutet hatte.

Den Lernenden wurde durch diese
Analyse bewusst, dass Konformitat und Anpas-
sung beim Kleidertragen eine zentrale Rolle
spielen. Der Lernprozess hat die Annahme «alle
sind im Schulhaus verschieden angezogen> re-
lativiert. Er hat die Wahrnehmung der Lernen-
den geschult, so dass sie kiinftig genauer be-
obachten und einschatzen kénnen, was wirklich
ist. Der Blick wurde geoffnet, neue und andere
Muster (Kolhoff-Kahl 2009) der Wirklichkeiten?
kdnnen jetzt einbezogen werden.

In zwei Unterrichtseinheiten haben
sich die Lernenden mit der Thematik Mann und
Rock auseinandergesetzt. Was wird mit dem un-
konventionellen Thema ausgel6st? Ein Blick auf
den ersten Arbeitsauftrag zeigt, dass schnell
Geschlechterstereotypien reproduziert werden.
Die Aufgabe an die Siebtklassler lautete:

Typisch Mann, typisch Frau.
Versucht moglichst genau
darzustellen, was sie tragen:
Accessoires, Taschen,

Hiite ...

Diese Anweisung impliziert, dass Geschlechter-
unterschiede nicht nur erwartet, sondern selbst-
verstandlich gegeben sind, es wird keine Auffor-
derung zu anderem oder neuem Denken initiiert.
Die aufgezahlten Gegenstande evozieren im Ge-
genteil eine Zuschreibung, die nicht hinterfragt
wird. Wenn Kleidungsteile, Muster und Farben
als «typisch mannlich» oder «typisch weiblich»

2 Der Kommunikationswissenschaftler Paul
Watzlawick forschte und publizierte zur Konst-
ruktion von Wirklichkeiten. Er stellt fest, dass
es nicht DIE Wirklichkeit gibt, dass sich vielmehr
jeder Mensch Wirklichkeiten je nach Situation
konstruiert. Watzlawick unterscheidet zwischen
der 1.und 2. Ordnung: Die ersten Eindruicke von
Wirklichkeit nehmen wir liber die Sinnesorgane
auf. Die zweiten sind die, welche wir als Bedeu-
tung, Sinn und Wert einer Wahrnehmung zu-
schreiben. Beide Ordnungen werden von den
einzelnen Menschen laufend konstruiert, rekon-
struiert oder dekonstruiert.



charakterisiert werden, werden Konventionen
reproduziert. Hier ware es notwendig, die Ge-
schlechterzweiteilung kritisch zu hinterfragen
und aufzuzeigen, dass Kleidergewohnheiten
geschichtlich erklart werden kénnen. So kénnte
Uber das Thema <Mannerrécke> die soziale Kon-
struktion von Geschlecht aufgezeigt werden.
Eine Variante, welche die Zuschreibungen nicht
nur reproduziert, sondern hinterfragt und so-
mit divergentes Lernen zulasst, kénnte z.B. so
aussehen:

Untersucht anhand von
Bildmaterial aus eurem Um-
feld, welche Varianten
von Frauen- und Manner-
kleidung vorkommen. Ent-
wickelt kuinftige Mode-
tendenzen unter der An-
nahme, dass sich die
Kleidung fur Frauen und
Méanner in zwanzig Jahren
mehr ahnelt als heute.

Ein solcher Auftrag lasst Perspektiven zu. Es wird
angeregt, dass es kiinftig anders sein kann, dass
Muster nicht Gbernommen oder unbearbeitet
bleiben mussen.
In einem weiteren Beispiel war die
Lehrerin mutig, indem sie auf dem Lande eine
Umfrage bei Mannern durchfiihren liess, um zu
erheben, ob das Rocktragen eine mogliche Op-
tion fir die Zukunft sei. Die Lernenden holten
bei Verwandten und Bekannten dazu Meinungen
ein. Die Ergebnisse bestatigen den Mainstream:
Die Schiilerinnen halten fest, dass Manner kein
Bedurfnis haben, kinftig Rocke zu tragen.
Leider wird an dieser Feststellung nicht
weitergedacht, sie bleibt als solche stehen. Ge-
rade fur junge Frauen ware es interessant gewe-
sen zu Uberlegen, warum sich Frauen mehr am
anderen Geschlecht orientieren als umgekehrt.
Lehrende stehen beim Festlegen der
Themen und deren Vermittlung vor der Her-
ausforderung abzuwagen, wie viel Hintergrund-
wissen und Auseinandersetzung mit Fragen der
Konformitat eingebracht werden sollen und
kénnen. Die Aussage einer Lehrerin bringt zum
Ausdruck, wie schnell die guten Absichten im
Unterricht in eine Sackgasse geraten kénnen:
Mir ist in diesen Lektionen
aufgefallen, dass erstaunlich we-
nige Unterschiede zwischen weib-
Llicher und mannlicher Bekleidung
der Jugendlichen auszumachen
waren und die Lernenden schnell
erfasst haben, dass weibliche

Kleidung halt weniger bedeckt

und koérperbetonter ist als die

Bekleidung der Jungen.
Wollte die Lehrerin nur diesen Unterschied her-
ausarbeiten und ihn dann so stehen lassen? lhre
Beobachtung der Ahnlichkeit thematisiert sie
nicht weiter. Lehrerinnen mussen sich immer
daruber im Klaren sein, was sie mit Feststellun-
gen von Gleichheit und Differenz aufzeigen kén-
nen und wollen. In diesem Fall ware es spannend
gewesen, mit den Jugendlichen zu diskutieren,
wie Gleichheiten und Differenzen im Kleidungs-
verhalten entstehen.

Normen-Konformitats-Theorien gibt
es in vielen Varianten. Wenn Lernen nur darin
besteht, Konventionen zu reproduzieren und zu
vermitteln, besteht die Gefahr, dass daraus kei-
ne weiterflihrenden ldeen entwickelt werden.
Unkonventionelle Themen zu bearbeiten (z.B.
Mannerrécke) ist noch keine Garantie dafiir,
konvergente Lernwege zu verlassen. Es besteht
die Gefahr, die Gegebenheiten zu bestatigen
und sie sogar zu fixieren.

Konvergentes Lernen ist da wichtig,
wo Faktenwissen vermittelt werden soll (vgl.
Kap. 2.1). Lehrpersonen sind immer wieder her-
ausgefordert zu entscheiden, wo es dieses Vor-
gehen braucht, wo sie Auftrage als Rezepte und
Anleitungen erteilen und die Methoden so wah-
len, dass lehrgangmassig gelernt werden muss.

1.1.2
Divergentes Lernen im
Textilunterricht

Durch divergentes Lernen wird ein auf Verande-
rung und Weiterentwicklung angelegtes Handeln
gefordert. Die Unterrichtsziele werden so ange-
legt, dass sich die Inhalte an Gewohntem eher
reiben und dieses aufzubrechen versuchen.
Divergentes Lernen wird durch expe-
rimentelles und entdeckendes Tun bestimmt.
Es verlangt von den Lernenden die Fahigkeit zur
Abstraktion. Mit Hilfe dieser Fahigkeit werden
neue, erweiterte Denkweisen und Blicke auf ein
textiles Objekt erschlossen und geoffnet. Die
Schiilerinnen und Schiiler zeigen in ihren Riick-
meldungen deutlich ihr Bediirfnis nach dieser
Art von Unterricht:
Fir die nachsten Stunden winsche
ich mir, dass es so weiter geht,
und wir noch mehr experimentie-
ren kénnen.
Und auch die Lehrpersonen betonen in ihren
Aufzeichnungen, dass die Lernenden experi-
mentelle Methoden gern mégen und motiviert
mitarbeiten (weitere Ausfiihrungen zur Methodik
siehe Kap. 5).

Vorstellungen von Lernen
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Wenn Themen, wie oben beschrieben, nicht wei-
terfiihrend bearbeitet werden und Uberlieferun-
gen als gegeben tibernommen und reproduziert
werden, findet bei den Jugendlichen noch kein
Lernprozess und keine Verstandniserweiterung
statt. Potenzial fiir eine Offnung, fiir eine Er-
weiterung des Lernens ist immer dann gegeben,
wenn Ungewohntes und Unbekanntes mit Gege-
benem zusammentrifft. Um dies zu erreichen,
missen Gesprache gefiinrt werden, die liber ein
Richtig und Falsch hinausgehen.
Heute habe ich im Textilen Ge-
stalten erfahren, dass es nicht
immer nur Kleidung fur Jungen
und Madchen gibt.
Im Textilunterricht sind Vermittlungszugange
Uber Realien (z. B. Stoffe, Jeans), aber auch Bild-
materialien typisch. Im unten stehenden Bei-
spiel wurde einer Klasse ein Bildausschnitt zum
Ergénzen vorgegeben. > Abb. 2

Skizziere weiter.

Die beiden erganzten Kérper mussten von Kopf
bis Fuss eingekleidet sein, die Umgebung der
Personen zeichnerisch bestimmt werden.

Wie die Abbildung zeigt, haben die Ju-
gendlichen immer ein heterosexuelles Paar mit
geschlechterspezifischen Bekleidungsmerkma-
len und Frisuren gezeichnet. > Abb. 3

DAS IST Mit einem weiteren Auftrag wurde
E?E:EEN versucht, die Konformitat und hier
ALTER insbesondere die Muster der zuge-
ﬁ?gldR'DIE schriebenen Geschlechterzuteilungen
JUGEND- Zu durchbrechen:

LICHEN

WOLLEN . - .

DOCH Kleide die Iflgur so ein,

EINFACH dass der Korper mit funf

NORMAL Kleidungsstiicken von Kopf

bis Fuss eingekleidet ist.
Stell dir vor, dass die Klei-
der von dir und allen an-
deren der Klasse getragen
werden kénnten.

Die Entwurfe wurden von den Lernenden begriin-

det. Ein Schuler schreibt:
Unisex-Kleider zeichnen sich
durch einen bestimmten Schnitt
und die Farbe aus. Ich habe
Shirts und Hosen ausgewahlt,
weil diese von allen getragen
werden koénnen.

Es muss davon ausgegangen werden, dass
Lernende in ihren Prakonzepten vor allem
das Differenzmodell3 anwenden. Fur sie ist es
selbstverstandlich, dass Jungen und Madchen
unterschiedliche Kleidung tragen, ja sie beto-
nen diese Unterscheidungen gerade, um sich
voneinander abzugrenzen. Die Auftrage zum
Thema Unisexbekleidung forderten die Jugend-
lichen heraus, Kleidungsteile und Schnitte zu
entwickeln, die weder eindeutig der Frau noch
dem Mann zugeordnet werden kénnen. Diese
Aufgabe hat den Lernenden neue Entschei-
dungen abverlangt: Sie konnten nicht mehr mit
dem Differenzmodell, also mit den Kategorien
«typisch Frau» - «typisch Mann>» zuordnen,
sondern mussten nach geschlechteriber-
greifenden Moglichkeiten suchen. Auf diese
Weise haben die Jugendlichen eine Variante
von Anpassung und Angleichung ans andere
Geschlecht kennengelernt. Es wurde ein Be-
wusstsein dafur entwickelt, dass Unisex in der
Bekleidung existiert.

Themen wie Mannerrécke oder Uni-
sex gehoren also nicht primar zur Lebenswelt
der Jugendlichen. Die Themen sind eher un-
gewohnt, sicher unkonventionell. Das Thema
«Manner und Rocke» hat daher bei den Ler-
nenden viele Reaktionen ausgeldst. Der Rock
war fir die Lernenden bisher weiblich besetzt.
Es war flr sie neu zu erfahren, dass in der Ge-
schichte auch bei uns Manner Roécke trugen.
Der Einblick in vergangene und fremde Kul-
turen, aber auch die Auseinandersetzung mit
verschiedenen aktuellen Ideen von Geschlech-
terkonstruktionen haben ihre Vorstellungen von
der Lebenswirklichkeit erweitert. Die uberlie-
ferten Muster wurden hinterfragt, eigene Ideen
und Alltagsvorstellungen wurden reflektiert und
weiterentwickelt. Die folgenden Zitate verdeut-
lichen dies. > Abb. 4

Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten erfahren, dass es ganze

Internetforen gibt, auf wel-

chen Manner mit Rdécken Tipps un-

tereinander austauschen.

Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten erfahren, dass Manner

3 In der Gleichstellungsdebatte wird zwischen
drei Ansatzen unterschieden, die sich auch
zeitlich einordnen lassen:

1. Gleichheitsmodell, d. h. die Frau hat gleiche
Rechte wie der Mann, sie passt sich den gege-
benen Normen an.

2. Differenzansatz: Die Verschiedenheit der
Geschlechter wird betont, beide Geschlechter
bringen ihre Perspektiven ein.

3. Diversity-Modell: Anerkennung der Vielfalt,
Aushandeln im Prozess steht vor Definition und
Einteilung in Richtig und Falsch.



Abb. 2
Ausgangslage fur Skizzen, 2010

Abb. 4

Méannerrocke — Tages-Anzeiger, 20.09.2008

Abb. 3
Ergebnisse, 2010
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mit Rocken nicht unbedingt

schwul sind.

Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten erfahren, dass man(n)

aus vielen Grinden Rocke tragen

kann.

Ich habe in den Lektionen der

letzten Wochen zu diesem Thema

gelernt, dass in vielen Kultu-

ren die Manner Rocke tragen

und es dort deshalb ziemlich

normal ist.

Mannerroécke werden mehr getra-

gen, als ich gedacht habe.
An einem weiteren Beispiel kann veranschau-
licht werden, wie die Lebenswirklichkeit der
Jugendlichen erweitert werden kann. Shoppen
und Kleidereinkaufen gehort fur Jugendliche zur
Freizeitbeschaftigung. Diese Gewohnheit kann
im Unterricht aufgenommen werden. Verschie-
dene Lehrerinnen haben mit Einkaufsgeschaf-
ten vor Ort vereinbart, dass sie ausserhalb der
Ladendffnungszeiten eine Unterrichtsstunde im
Geschaft verbringen durften. Der ausserschu-
lische Lernort bot die Moéglichkeit, eine Fille
von Kleidungssticken benutzen zu kénnen. Die
Jugendlichen konnten in einem geschutzten
Rahmen fir sie Neues ausprobieren. Sie wur-
den von Kolleginnen und Kollegen beraten und
fotografiert. Es wurden verschiedene Aufgaben
bearbeitet.

Das bin ICH: Stellt in 2-er-
Gruppen aus dem Angebot
ein personliches Outfit zu-
sammen. |lhr konnt ein neu-
es Outfit entwerfen oder
eure personliche Kleidung
erganzen. Probiert ver-
schiedene Kombinationen
aus und haltet diese mit
der Digitalkamera fest.
Bevor ihr mit Anprobieren
startet, fotografiert euch
gegenseitig in eurem
«Strassenlook>.

Mut zu Ungewohntem: Ent-
scheide dich fir ein unge-
wohntes Outfit: Dieses darf
fur dich fremd, provokativ
usw. sein. Beschreibe,
welche Merkmale du dazu
verwendest und was du
damit ausdriicken willst.
Halte fest, wie sich das un-
gewohnte Outfit fiir dich

anfuhlt. Stell dir vor, du
wirdest dich 6ffentlich zei-
gen. Welche Reaktionen
konntest du erfahren? Zu
welchen Anlassen oder

an welchen Orten wiirdest
du nicht auffallen?

Eine Schilerin hat in ihrem Portfolio festgehal-
ten, dass sie diesen Auftrag gern ausgefuhrt hat:

Es war lLustig und spannend,

sich ganz anders zu kleiden, so,

wie man nie aus dem Haus gehen

wlrde.

Es hat den Jugendlichen gefallen, neue Klei-
dungsstile auszuprobieren, Uber das Gewohnte
und Bekannte hinaus spielerisch neue Moéglich-
keiten zu entdecken. Dabei mussten sie einer-
seits Uber die eigene Wahrnehmung und Emp-
findung reflektieren, andererseits reagierten die
Kolleginnen und Kollegen auf die neuen Outfits.
Die Lernenden waren somit auch in unterschied-
lichen Rollen, mussten die Perspektive wech-
seln. Einige geben an, neue Stilkombinationen
entdeckt zu haben oder den eigenen Stil jetzt
bewusster und sicherer zu kennen.

Dieser Selbstversuch hat die eigenen
Kleidungsvorlieben hinterfragt, eventuell eigene
«Bekleidungsgrenzen» verschoben. Das Hand-
lungsrepertoire wurde erweitert, die Wahrneh-
mung geschult.

Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten gelernt, dass man sich

auch mal etwas anderes getrauen
kann .. ich auch etwas anderes
anziehen kann, und dass es zuerst
ungewohnt ist und danach gut
aussieht .. man auch einmal mutig
sein kann und dabei ein cooles

Resultat herauskommt.

Das Sich-Beobachten und Neuwahrnehmen ist
ein Ergebnis dieses Selbstversuchs. Méglicher-
weise wurde Uber die Selbstversuche hinaus
auch ein anderes Verstandnis fur andere Stile
und Gruppen erlangt:

Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten erfahren, dass andere

Stile mir auch sehr gut passen ..

es war interessant, sich im

anderen Stil zu sehen.

Die Lernenden haben mit den fur sie nicht ge-
wohnten Kleidungsstilen erfahren, dass die
Kleidungssprache sehr vielseitig ist. Sie erken-
nen, dass die Bekleidung und Mode ein Medium
sind, das gezielt und bewusst eingesetzt werden
kann. Sie wissen, dass Grenzuberschreitungen
auch befreiend und nicht nur provozierend sein



konnen. Sie kdnnen jetzt freier entscheiden, ob
und inwiefern sie sich dem Mainstream anpassen
wollen oder nicht. Zudem haben die im Geschaft
gemachten Erfahrungen bei den Lernenden auch
ein Interesse und eine Offenheit flir nachste In-
formationen zum Thema ermaoglicht.
Divergentes Lernen kann durch ein
bestimmtes methodisches Vorgehen, z. B. durch
ausserschulische Lernorte oder durch den Ein-
satz verschiedener Medien unterstiitzt werden
(vgl. Kap. 5). So fuhrt eine Lehrerin das Gelingen
einer Unterrichtseinheit mit divergenten Inhal-
ten auf den Einsatz unterschiedlicher Methoden
und Medien zurtck. Sie hatte zum einen Bildma-
terial (Identity 2006), zum anderen einen Film
(«Kleider und Leute in Los Angeles») eingesetzt.
Dazu reflektiert sie:
Einerseits wurden im Film unter-
schiedliche Formen von Ausse-
hensveranderungen aufgezeigt.
Gemeinsam schauten wir uns
weitere Formen in uns fremden
Kulturen an und machten uns
Gedanken daruber, was bei uns
heute umgesetzt wird. Hier sind
wir stark vom Fokus der Jugend-
lichen ausgegangen und haben
die von ihnen bekannten Formen
gesammelt.

Vorstellungen von Lernen
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1.2
Lernen als
konstruktiver Prozess

Lernen verstanden als konstruktiver Prozess
beinhaltet idealerweise drei wesentliche Grund-
formen: Konstruktion, Rekonstruktion, Dekons-
truktion. Diese Grundformen stehen im Lern-
prozess gleichwertig nebeneinander und fiihren
zu Handlungswissen, das sich in Kénnen zeigt.
Sie bauen nicht zwangslaufig aufeinander auf.
Je nach Unterrichtsabsicht wird entschieden,
welche Gewichtung der drei moglichen Formen
praktiziert wird. In der aktuellen Praxis dominie-
ren konstruktive und rekonstruktive Lernformen.
Dekonstruktive Lernformen werden seltener
praktiziert.

1.2.1
Konstruktion

In konstruktiver Form gelernt wird immer dann,
wenn etwas erfunden, ausprobiert, entwickelt
und geschaffen wird. Dies kann sowohl materiell
als auch immateriell geschehen. Insofern jeder
materialisierten Idee eine geistige Uberlegung
zugrunde liegt, kdnnen Konstruktionen rein ge-
danklich gemacht werden. Im Textilunterricht
fliessen sie typischerweise in eine Visualisierung
und Verdinglichung ein. Hinter jeder Darstellung
stecken bewusste und unbewusste Ideen. Ent-
wiirfe oder Skizzen transportieren erste Vorstel-
lungen, die spater vielleicht bis zur Realisierung
in einem textilen Ding flihren.

Im Rahmen der Unterrichtseinheiten zu
Lady Gaga wurden eigene Kreationen entwickelt,
die an einer Liveshow im Rahmen des Schuljah-
resabschlusses prasentiert wurden. > Abb.5, 6

Fir diese Neukreationen konnte keine
gegebene Anleitung iUbernommen werden, viel-
mehr gingen dem Herstellungsprozess experi-
mentelle Phasen voraus, in denen zur Inspiration
Ubungen zu Materialien, Formen, Farben, aber
auch Korper und Raum durchgefuhrt wurden.

1.2.2
Rekonstruktion

Neben den konstruktiven Lernformen gibt es
aber auch Anteile von Lernen, bei denen Voraus-
setzungen, Bedingungen und Vorhandenes zen-
tral sind. Dort geht es darum, etwas fur eine
Rekonstruktion zu benutzen. Eine detaillierte
Analyse eines Objektes oder Teils eines Gegen-
standes hilft, grundlegende Strukturen wahrzu-
nehmen und nachzuvollziehen. Auf diese Weise
wird bestehendes Wissen lber ein textiles Ding
oder dessen Zusammenhange erworben.

Im Projekt wurde beispielsweise als Einstieg
in die Unterrichtseinheit zu Lady Gaga mittels
Recherchen in unterschiedlichen Quellen ein
Steckbrief der Kinstlerin zusammengestellt.
Das ist ein rekonstruierender Akt. Wenn danach
mit Papier und Pappe ein bestimmtes Outfit von
Lady Gaga nachgebildet wird, um ein Gefuhl fur
Formen und Proportionen der Rekonstruktion
zu bekommen, wird auch die Idee der Kiinstlerin
rekonstruiert. > Abb.7

1.2.3

Dekonstruktion

Dekonstruktive Lernzugange erdffnen sich vor
allem dann, wenn es um Prozesse der kritischen
Hinterfragung, Offenlegung und Enttarnung geht.
Dabei sind nicht Zweifel an allem verlangt, son-
dern es geht um die Idee, dass das Denken «es
kénnte auch anders sein>» Platz hat. Es geht also
darum, zirkular und systemisch zu denken, ver-
meintlich gegebene Ordnungen anders und neu
zu betrachten. Ein verschobener Blickwinkel
deckt Auslassungen auf, bringt Erweiterungen
und andere Sichtweisen ein. Hier wird Wis-
sen nicht nur angeeignet, sondern im Rahmen
konkreter Handlungen am und mit dem textilen
Objekt wird vorhandenes Wissen erweitert. All-
tagliche Bekleidungsgewohnheiten, Ansichten
zu scheinbarer <Normalitat> sollen auf diesem
Weg offengelegt und kritisch in Frage gestellt
werden.

Vergiss flir einmal dein
gewohntes Kleidungsverhal-
ten und experimentiere

zu zweit oder zu dritt mit
dem bereitgestellten
Material.

> Abb. 8,9 Mit der Dekonstruktion geht auch eine
Reflexion der bestehenden Seinszustande ein-
her. Es geht also um einen kritischen Ansatz:
Stimmen die Annahmen denn wirklich? Kénnte
es nicht anders sein? Ist es gut, wie es war? Sol-
che Fragen sind oft Antrieb in der Kunstszene.
Was ist oder vermeintlich ist, wird hinterfragt.
Schockieren, provozieren, irritieren sind Strate-
gien, die dazu benutzt werden.

In der Debatte der Asthetischen Bildung
sind diese Methoden ebenfalls im Gesprach.

Fiir die Volksschule sind die Ideen neu
und haben noch nicht Fuss gefasst. Damit sich
solche Methoden auch dort durchsetzen kén-
nen, sind weitere Anregungen und Anstdsse n6-
tig. Lehrpersonen mussten in Weiterbildungen
fur die hier besprochenen Anliegen befahigt




Abb.5, 6
Modenschau Lady-Gaga-
Kreationen, 2011

Abb.7
Rekonstruktion eines Lady-
Gaga-Kleides, 2011

Abb. 8,9
Experimentieren mit
Ungewohntem, 2011

Vorstellungen von Lernen
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werden. Erste Materialien fur die Umsetzung im
Unterricht finden sich in den Werkstéatten von
Kolhoff-Kahl (2010, 2012). In «Asthetische Mus-
terbildungen>» derselben Autorin (2009) werden
die Grundlagen fur solche Ideen und Metho-
den beschrieben. So sind dort z.B. anregende
Bezeichnungen flir klnstlerisch-pragmatische
Muster-Bildungen zu finden:

Parasitieren und Infizieren —

passungsfahige(s) Storungen /

Rauschen erfinden

Rauschen in Sinne von Unordnung, Zufall, St6-
rung. Stérung = Parasit, dieser verwirrt die alte
Reihe, Folge, Botschaft, komponiert dann eine
neue. Differenz férdern, Anderssein zulassen.

Transformieren und Reframen —

etwas in neue Kontexte setzen

Ideen aus traditionell konnotiertem Zugang he-
rauslésen und in unvermuteten Sinnzusammen-
hang stellen. Unkonventionell, quer denken und
experimentieren. Durch Irritation einen anderen
Blick ermoglichen.

Performieren und Inszenieren —

Ideen in koérperliche

Handlungen umsetzen

Sich inszenieren, um vom Alltaglichen abzuwei-
chen. Eine Handlung, die bewusst anders als ge-
wohnt ist, umsetzen.

Bricolieren und Erfinden —

wild denken, handeln,

ungewohnt kombinieren

Bedeutungen umorganisieren, sie verschieben,
neue Bedeutungen finden (vgl. ebd., S.149 ff.).

DAS Ziel dieser Methodenidee ist es, unkon-
?gEFILE ventionelleres Denken zuzulassen und
MEINER Jugendliche zu kritischem Denken an-
gg;‘g'-' zuregen (vgl. Mérsch 2005, Loschek
SeELBER 2007, Kolhoff-Kahl 2009 u.a.). Oft wird
NIE in diesem Bereich mit Witz, Ironie und
TUN! Humor gearbeitet. Die dabei entste-
henden Ideen sind oft auf den ersten Blick fremd.
Dinge werden so gesehen, als hatte man sie vor-
her noch nie gesehen. Grenzen werden verscho-
ben und verédndert. Neue Bedeutungen werden

geschrieben. > Abb.10

Abb.10

Drei unterschiedliche Lernideen

HANDLUNGSWISSEN

Konstruktion
Erfinden, Neues schaffen, Ausprobieren

Rekonstruktion
Anwenden, Nachvollziehen, Wiederholen

Dekonstruktion
Hinterfragen, Enttarnen, Offenlegen




Kurzzusammenfassung Kapitel 1
Vorstellungen von Lernen

Was kann und soll im Fach gelernt werden?
Lernen unterliegt auch im Fach Textiles
Gestalten den allgemeingiiltigen Lernver-
standnissen und -anspriichen. Die Vor-
stellung davon, was Lernen ist, bestimmt
daruber, was wirklich gelernt wird. Die
Zielsetzungen kénnen konvergente oder
divergente Absichten beinhalten. Lernen
ist ein konstruktiver Prozess und betont
mal die Konstruktion, mal die Rekonstruk-
tion und/oder die Dekonstruktion. Nur
wenn im Textilunterricht das Lernen kiinf-
tig im Mittelpunkt steht, wird das Fach
auch einen Platz im Facherkanon der
Schule behalten.

Vorstellungen von Lernen

21






uajjejsan) sa|i3xa]
yoe4 wi ssazouduia JaQg




144
ual|eisen sa|13xe] yoe4 wi ssazoiduia Jaq

Abb. 11

Wissensformen im Textilunterricht
* =Dbegriffliches Erschliessen

** = textilpraktisches Erschliessen (vgl. Kap. 2.2)

FACHWISSEN
UND -KONNEN

FACHIMMANENTE
ELEMENTE

Abb.12

Quellen der Wissensformen

* BEDEUTUNGS-
FAKTENWISSEN " WISSEN
immateriell
materiell . Symbole und Zeichen
verfahrensorientiert Identifikation

Gebrauchsfunktion

*k

Zuschreibung
Reprasentation

0

0

TEXTILES DING

Faktenwissen

Naturwissenschaft-
liche Ergebnisse

Bedeutungswissen

Geisteswissenschaft-
liche Ergebnisse




2

Der Lernprozess
im Fach Textiles
Gestalten

2.1
Faktenwissen und
Bedeutungswissen

Die Inhalte des Textilunterrichts stellen sich aus
den Disziplinen Mode, Textildesign und Textil-
kunst zusammen. Hinter jedem dieser Bereiche
verbergen sich unterschiedliche Ideen, Theorien
und Funktionen. Dennoch gibt es Gemeinsames:
Es geht im Textilunterricht immer um den Men-
schen und seine Dinge. Alle textilen Dinge sind
vom Menschen hergestellt und mit menschlichen
Bedurfnissen verbunden. Wir brauchen textile
Erzeugnisse, um zu tberleben, aber auch, um uns
durch sie in ein bestimmtes Licht zu stellen.

Zwischen Mensch und Ding bestehen
vielfaltige Bezlge, auf die im Textilunterricht
eingegangen werden kann. Die materialisierte
Gestalt des textilen Dings verweist auf seine
Einordnung in die Sachkultur. Sie erschliesst sich
Uber die materielle Beschaffenheit und die da-
mit in Verbindung stehenden Eigenschaften ei-
nes textilen Produktes. Darliber hinaus ist jedes
textile Ding von der gesellschaftlichen Entwick-
lung und den im Alltag handelnden Menschen
gepragt. Im alltaglichen Handeln erfahrt es so
seine Bedeutung und Zuschreibung.

Watzlawick (2003) spricht in diesem
Zusammenhang vom Wissen von Dingen und vom
Wissen uber Dinge. Das Wissen von Dingen ist
gepragt durch Faktenwissen, also eindeutigen
Eigenschaften und Merkmalen, wahrend das
Wissen lUber Dinge sich im Bedeutungswissen
und damit in der alltaglichen Handlungspraxis
offenbart. Ubertragen auf das textile Ding heisst
das, dass neben seiner physischen Beschaffen-
heit auch seine Eigenschaften als Symbol- und
Bedeutungstrager wesentlich sind. > Abb. 11

Zum Fachwissen im Textilen Gestalten
gehort also sowohl Fakten- als auch Bedeu-
tungswissen. Faktenwissen liefert Antworten auf
Fragen wie z.B.: Wie wird ein bestimmtes Mate-
rial bearbeitet? Wie wird eine Nahmaschine ein-
gerichtet und bedient? Welche Kleidungsform
ermoglicht das Fahren auf dem Rad und schitzt
vor dem Regen? Wann wurde Neopren entwi-
ckelt und auf den Markt gebracht? Was hat die
Kleiderordnung von 1815 den Lehrpersonen vor-
geschrieben? Welche Kleidung haben Buschauf-
feure zu tragen? Diese Fragen kdnnen richtig
oder falsch beantwortet werden. Der Bereich der
Fakten wurde und wird mit wissenschaftlichem

Anspruch erklart, Erkenntnisse aus der Forschung
sind seine Grundlage. Wenn das Fachverstandnis
dominiert, reines Faktenwissen zu vermitteln,
werden im Unterricht vor allem technologische
Kenntnisse (Herstellungsverfahren, Materialien,
Werkzeuge und Hilfsmittel) aufgebaut und mit
einem traditionell ausgerichteten Unterrichts-
vorgehen verbunden. In diesem Unterricht do-
miniert die Idee, dass die Uber die Sprache ver-
mittelten Inhalte nur dem fachpraktischen Tun
dienen. Ein systematischer und vollstandiger
Aufbau der Technologien, so die Vorstellung, ist
Voraussetzung und Struktur des Fachs. Die eng
auf das Machen ausgerichteten Fachinhalte sind
nach diesem Unterrichtsverstandnis Ausgangs-
punkt und Zielsetzung zugleich.

Bedeutungswissen dagegen beant-
wortet Fragen wie: Was sagt Seide aus und wie
wirkt sie im Vergleich zu synthetischen Materi-
alien? Welche Zeichen und Symbole sind einem
Stoff oder Gegenstand eingeschrieben? Warum
identifizieren wir uns mit einem bestimmten Ge-
genstand mehr als mit einem anderen? Was be-
deutet einer bestimmten Person, Gruppe oder
Ethnie eine textile Sache? Wie und wodurch wird
eine bestimmte Wirkung erzielt? Auch zu diesem
Wissen wird geforscht und publiziert. Hier geht
es um die Sprache der Dinge, darum, diese Spra-
che zu erkennen und zu benennen. Das Wissen ist
nicht auf der naturwissenschaftlichen, sondern
der ethnologischen, soziologischen und psycho-
logischen Ebene zu finden. > Abb. 12

Erst wenn Fakten- und Bedeutungs-
wissen im Unterricht zusammenkommen, ist
Fachentwicklung méglich, und der Unterricht
wird den Ansprichen von Gesellschaft und
Schule gerecht.

SOVER- Ein Objekt kann als Selbstkonzept ei-
i;#NDiESN ner Person gedeutet werden, das un-
FACH ter einem bestimmten soziologischen,
gE;‘ﬁEA'-S kulturellen und historischen Einfluss
TerLer  steht. Textile Bedeutungszuschreibun-

gen kdonnen dabei nicht nur vielfaltig,
sondern auch vielschichtig sein. Wird das textile
Ding zum Lernobjekt, finden sich bewusste und
unbewusste, materielle und immaterielle Selbst-
sichten wieder.
Wenn Emotionen und Interessen
der Lernenden ernst genommen wer-
den, sind die Lerninhalte Emo-
tionstrager. Nur Informationen,
welche emotional berlihren, sind
langfristig gespeichert und
abrufbar.
Das folgende Beispiel zum Thema «Markige Klei-
derstile» illustriert, wie das textile Ding auf ver-
schiedenen Ebenen Bedeutung erlangen kann.

Der Lernprozess im Fach Textiles Gestalten
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Dabei wahlten Schiilerinnen und Schiiler ein ermdglichen. Fragen danach, welche Bedeutung
Markenlogo aus und erstellten einen Steckbrief ein textiles Ding sowohl fir einen selbst als auch
zu vorgegebenen Fragen. fur andere hat, kdnnen Anknupfungspunkt flr
divergentes Lernen sein (vgl. Kap. 2.4.2).

Aus welchen Farben und
Formen besteht das Logo?

Anhand dieser Frage wird das Logo auf materiel-
ler Ebene analysiert.

Zu welchen Personen oder
Gruppen gehort dieses
Label? Verkniipfe ich dieses
Label mit einem Gefuhl?

Mit dieser Frage wird nach immateriellen Be-
deutungszuschreibungen gefragt. Die Lernen-
den identifizieren eine Zielgruppe, suchen nach
eigenen Bezugspunkten und erkennen eine Zu-
schreibung. > Abb.13

Die Schiilerinnen und Schiler befassen
sich dabei mit mehr oder weniger bewussten
Selbstsichten und entwickeln ein Image fir die
Marke. Unbewusste Selbstsichten kénnen wahr-
genommen werden, wenn aufgedeckt wird, wie
Werbung und Marken unsere Kauftatigkeit subtil
beeinflussen.

Die Zuschreibung einer Bedeutung fiir
ein textiles Ding kann individuell oder kollektiv
entstehen. Beispielsweise wurde in einigen Klas-
sen anhand vorhandener kollektiver Interpreta-
tionen die Herkunft von Uniform erforscht oder
durch neue Interpretationen das Tragen von
Schuluniformen als Zeichen von Zugehoérigkeit
nachempfunden.

In der individuellen Interpretation ei-
ner Schiilerin wird Schuluniform als Unterdri-
ckung des eigenen Stils empfunden:

Ich kann nicht selber kombi-

nieren, bin nicht wirklich

individuell.
Dieselbe Schilerin stellt zugleich fest, dass sie
durch das Tragen von Uniform weniger sozialen
Druck bei der Kleiderwahl spurt.

Ich komme nicht unter Druck.

Alle tragen dasselbe, so kann es

nicht zu Gelachter kommen.
Individuelle Interpretationen zeichnen sich
durch den personlichen Erfahrungs- und Ent-
wicklungshintergrund und das Erkennen und
Zulassen fremder und neuartiger Wahrneh-
mungsmuster aus.

Wenn zum Faktenwissen Bedeutungs-
wissen kommt, werden Lernraume geschaffen,
die ein kritisches Hinterfragen, Umdenken und
Neuformen der vermeintlich gegebenen Dingwelt



Abb. 13

Steckbrief zur Marke «Levis>», 2010

Abb.14
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Sachkultur nach Kéller (1999);
in Anlehnung an Becker (2005), S.8
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2.2

Begriffliches

und textilpraktisches
Erschliessen

Die fiir den Unterricht ausgewahlten Inhalte
vermitteln idealerweise sowohl Fakten- als auch
Bedeutungswissen. Daruber hinaus wird der
Lernprozess im Textilunterricht durch weitere
Faktoren mitbestimmt: Die erworbenen Kennt-
nisse fliessen im Unterricht einerseits in Phasen
des Tuns und Machens (Planen, Entwickeln, Her-
stellen), andererseits in Phasen des Reflektie-
rens (Nachdenken, Austauschen, Sich-bewusst-
Werden). Wissen und Kénnen (vgl. Kap. 2.3)
verbinden sich. Im Modell der textilen Sachkultur
(Koller 1999) wird von diesen beiden Phasen als
begriffliches und textilpraktisches Erschliessen
gesprochen. Lernen, so wird vorausgesetzt, voll-
zieht sich im Wechsel dieser beiden Zugange
oder zwischen ihnen. > Abb. 14
In der Grafik sind die Erschliessensfor-
men als sich gegenliberstehend dargestellt. Die
Beobachtungen im Projekt zeigen, dass sich die
beiden Teile im Lernen idealerweise durchdringen
und somit nicht nebeneinander stehen bleiben.
Wahrend begriffliches Erschliessen
eher auf eine kognitive Lernidee verweist, ist das
fachpraktische Erschliessen eher mit affektiven
und feinmotorischen Auseinandersetzungen
verbunden. Eine Lehrerin hat mit der Forderung
nach beiden Zugangen gerungen und ihre Er-
kenntnisse so formuliert:
Die Theorie resp. die theoreti-
sche Auseinandersetzung mit der
Thematik soll wahrend und nach
der gestalterischen Umsetzung
als Reflexion erfolgen. Ich er-
hoffe mir von dieser Vorgehens-
weise, dass die Schilerinnen
und Schuler bereits wahrend der
praktischen Umsetzung Aspekte
der Theorie erfahren. Sie sollen

die fur sie doch noch sehr
schwierigen theoretischen An-
satze dadurch besser verstehen
und einordnen kénnen. Zudem
versuche ich die Inhalte der The-
orie stark auf ihre praktischen
Arbeiten abzustitzen.

Im Hinblick auf das Zusammenspiel und die In-

tegration der beiden unterrichtlichen Erschlies-

sungsabsichten kann Folgendes beobachtet
werden:

— Eine klare Trennung zwischen be-
grifflichem und textilpraktischem Er-
schliessen kann nicht immer voll-
zogen werden.

Der Lernprozess im Fach Textiles Gestalten
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— Die Ubergénge sind fliessend und
munden in einem Sowohl-als-Auch.

— Beim begrifflichen Erschliessen do-
minieren Sprache als zentrales Werk-
zeug und Sprachhandlungen wie be-
nennen, begriinden, zuschreiben.
Es wird Bedeutungswissen aufgebaut.

— Textilpraktisches Erschliessen geht
von der materialisierten Umwelt als
Handlungsfeld aus und wird durch
Prozesse der Anwendung und Um-
setzung bestimmt. Idealerweise wer-
den sowohl Fakten- als auch Be-
deutungswissen angesprochen und
synthetisiert.

Die kognitive Durchdringung und das Einbezie-
hen der Sprache als Werkzeug der Kommunika-
tion und Bewusstseinsbildung spielen bei der
Verbindung von textilpraktischem und begriffli-
chem Erschliessen eine zentrale Rolle. Sowohl
fur die fachpraktische als auch die begriffliche
Auseinandersetzung ist das Sprechen, Austau-
schen, Reden uber die Sache in den verschie-
denen Lernphasen unabdingbar. Die Lernenden
setzen sich erst durch die Anwendung sowohl
begrifflicher als auch textilpraktischer Elemen-
te intensiv mit Verwendung und Asthetik des
textilen Objekts auseinander. Trage- oder Nut-
zungsmoglichkeiten, aber auch die Wirkung und
der Ausdruck in einer bestimmten Alltagssitua-
tion werden durchgespielt und in der Vorstel-
lung erprobt.

MIR IST Interviews oder Fotorecherchen bin-
égﬁgN den Lernende in alle Phasen von der
AUFGE-  Entwicklungs- Giber die Durchfihrungs-
FALLEN:  bis zur Prasentationsphase ein. Ausge-
WENN ICH

ANDEREN hend von einem textilen Objekt werden
ETWAS die Erfahrungen und Kenntnisse der
EE%;’?RE’ Lernenden zu diesem Gegenstand wah-
SICH AUCH rend des Unterrichts erganzt und er-
mg EEE_ weitert, und zwar auf visueller wie auch
BER. auf haptischer Ebene. Eine klare Tren-

nung innerhalb eines solchen Auftrages
in begriffliche und textilpraktische Momente ist
flr den Lernprozess nicht notwendig.

Eine Lehrperson halt die Erfolgser-
lebnisse der Schulerinnen und Schdler in ihrer
Unterrichtsreflexion wie folgt fest:

Die Lernenden kdénnen jetzt die

Begriffe «gewohnt» und «un-

gewohnt» definieren und wissen,

dass diese Definitionen sehr
stark von der Kultur, der Zeit
und dem Individuum gepragt

sind. Sie wissen, dass es in der

Empfindung von «gewohnt>» und

«ungewohnt» kein Richtig oder

Falsch gibt, da es fur jeden Men-

schen anders ist.

Die Schilerinnen und Schiler

kdnnen jetzt eine eigenstandige

Idee entwickeln und diese textil

umsetzten. Zudem kdnnen sie

flr ihre Idee werben und andere

dadurch uberzeugen.
Die Schiilerinnen und Schiiler erleben Lernen
dann als Erfolg, wenn textilpraktisches und be-
griffliches Erschliessen sich sinnvoll erganzen
und zur Erfahrung von «ich kann und weiss jetzt
mehr als vorher» fiihren. Dass dieses Ineinan-
dergreifen der beiden Erschliessensformen
nicht einfach zu erreichen ist, haben alle durch-
gefuhrten Unterrichtseinheiten bewiesen. Die
im Projekt entwickelten Unterrichtseinheiten
zeigen aber auch, wie die Integration beider An-
teile im Unterricht gelingen kann.



Abb.15
Textiles Ding und die Wissens-
und Kénnensphasen

Ergénzungs-
wissen und
-kénnen

TEXTILES
DING

Alltagswissen
und -kénnen

Handlungs-
wissen und
-kénnen

Abb.16
Der Lernprozess im Textilen Gestalten
* = begriffliches Erschliessen

Deutungs-
wissen und
-kénnen

** = textilpraktisches Erschliessen (vgl. Kap. 2.2)

2.3
Generierung von
Wissen und Kénnen

Mit den Begriffen begriffliches und textilprak-
tisches Erschliessen nach Koller kdnnen Lern-
inhalte und ihre Anteile unterschieden werden
(vgl. Kap. 2.2, Grafik Kéller). Um den Lernprozess
genauer zu beschreiben, sind weitere Unter-
scheidungen notig. Im Prozess der Auseinander-
setzung mit textilen Inhalten zur sozialen und
kulturellen Bedeutung von Bekleidung wurden
neue Erkenntnisse gesammelt und vier Wissens-
und Kénnensphasen herausgearbeitet, die sich
im Fach Textilunterricht idealerweise gegenseitig
durchdringen. Die Lernphasen sind nicht als line-
arer Prozess zu verstehen. In den im Projekt ent-
wickelten und umgesetzten Unterrichtseinheiten
wurde beispielsweise oft vom Alltagswissen und/
oder -kdnnen der Lernenden ausgegangen. Es
hat sich jedoch gezeigt, dass das Alltagswissen
beim Lernen nicht ausschliesslich am Anfang des
Lernprozesses bertcksichtigt werden darf, son-
dern auch wahrend des Lernprozesses gezielt
einbezogen werden muss. > Abb.15

Das Fakten- und Bedeutungswissen
und die vier im Projekt herausgearbeiteten Wis-
sens- und Kénnensphasen machen gemeinsam
mit den Themenfeldern, dem textilen Ding, den
Kontexten und den Lebenswelten den Lernpro-
zess im textilen Gestalten aus. > Abb.16

Die mittlere Ebene der Grafik erfasst
die zentrale Herausforderung, sowohl Fakten-
als auch Bedeutungswissen zu vermitteln. Sie
garantiert, dass Fachwissen und -kénnen nicht
einseitig praktiziert werden.

Ergadnzungs- Deutungs- Handlungs-
* . * . * .
= wissen und = wissen und - wissen und
-kénnen -kénnen -kénnen

T T

L

|}

Faktenwissen

Bedeutungswissen

*k

T

T

© WISSENS- UND : Alltagswissen
©  KONNENS- und
PHASEN -kénnen
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: UND -KONNEN :
FACH-
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textile Dinge

Gegenstande,
Objekte,
Artefakte

Kontexte Lebenswelten
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Ein Lernprozess kann nicht ohne Inhalte ange-
stossen werden. Woher diese Inhalte kommen,
ist mit der untersten Schiene in der Grafik zu-
sammengefasst:

-1- Die Disziplin Textiles Gestalten soll-

te ihre Themenfelder definieren
(siehe 3.3). In dieser Publikation wird
das Themenfeld der sozialen und
kulturellen Bedeutung von Bekleidung
in den Fokus genommen.

Die Disziplin beschéftigt sich inhaltlich
mit der Dingwelt als Sachkultur. Des-
halb werden immer Gegenstande,
Objekte oder Artefakte thematisiert.
Der Kontext, der gesetzt wird, ver-
weist auf die Zusammenhange, in de-
nen die Themen stehen und die am
konkreten Beispiel mitgedacht werden.
Wichtig ist es ausserdem, die Le-
benswelten der Jugendlichen einzu-
beziehen.

Diese vier inhaltlichen Quellen fur den Textil-
unterricht werden in den Kapiteln 2.4 bis 2.4.4
genauer beschrieben

Die in der obersten Ebene der Grafik
abgebildeten Phasen des Lernprozesses werden
im Folgenden systematisch vorgestellt und an-
hand von in der Praxis erprobten Beispielen ver-
anschaulicht. Dieselben Beispiele von Auftragen
werden auch fur die Ausfihrungen zum Reflek-
tieren und Beurteilen herangezogen (vgl. 2.6.7
und 5.8).

2.3.1
Alltagswissen
und -kénnen

Mit Alltagswissen und -kdnnen ist solches Wissen
und Kénnen gemeint, das im Alltag erworben und
angeeignet wird, ohne dass es durch Reflexion
bewusst gemacht ist. Es sind Erfahrungen und
Beobachtungen, die — ohne dass man daruber
nachdenkt — zu Verhaltensmustern fihren. Oft
wird in diesem Zusammenhang auch von Vor-
wissen gesprochen. Diese Prakonzepte als Lern-
voraussetzungen sollen nicht ersetzt, sondern
modifiziert, erganzt, bereichert, differenziert
werden. Lernende nehmen dabei eine aktive
Rolle ein. Wenn Jugendliche der Sekundarstufe 1
als Alltagsakteure angesprochen werden (Becker
2011), bringen sie in irgendeiner Form Alltagswis-
sen Uber Bekleidung und somit ihre Vorstellun-
gen ein und sind dadurch motiviert zu lernen.
Idealerweise wird ihnen im Verlauf einer Unter-
richtsreihe immer wieder bewusst gemacht, dass
sie mit ihrer Lebenswelt im Lernprozess direkt
angesprochen und involviert sind.

Das Alltagswissen kann z. B. anhand eines mitge-
brachten Gegenstandes aktiviert werden:

Bring nachste Woche eine
Kopfbedeckung, die du
jetzt oder friiher selber ge-
tragen hast, mit. Erklare,
welche Bedeutung sie fur
dich hat/hatte.

Wenn sich die Lernenden Uber eigene Beklei-
dungsgegenstande in einem Gesprach austau-
schen, wird das bereits vorhandene Wissen
sichtbar und fliesst in den Unterricht ein. Zudem
erfahren die Lernenden etwas Uber das Wissen
der anderen, sie lernen sich zu situieren und
einzuordnen.

Lehrende kénnen in diesen Gespra-
chen Lernvoraussetzungen und -vorstellungen
einholen. Die Moéglichkeiten, das Vorwissen der
Lernenden zu erfragen, sind vielfaltig. Das kann
beispielsweise mit einem solchen Auftrag ge-
schehen:

Erinnere dich an einen
bestimmten Auftritt von
Lady Gaga. Was hat sie
getragen? Wie hat sie sich
inszeniert? Was weisst

du liber die Kiinstlerin2

Auch mit einer Frage nach Einkaufsgewohnhei-
ten kann Alltagswissen eingeholt werden:

Erstelle eine Liste der
Kleidergeschafte, in denen
du einkaufst. Beschreibe
deinen Lieblingsladen. Er-
innere dich an den letzten
Kauf einer Hose und
mache eine Skizze des
Objekts.

Ein weiteres Beispiel ware:

Schreibe alle Marken,
die du im Zusammenhang
mit Kleidern kennst, auf.

Mit dem Bewusstwerden des eigenen Alltags-
wissens wird das Alltagskdnnen aktiviert: Die
Lernenden werden angeregt, ihre Handlungs-
muster zu kommunizieren, sie bringen ein, was
sie tun oder lassen. Gezielte Auftrage ermégli-



chen, dass die Lernenden ihr Wissen und Kén-
nen konkret und explizit einbringen und aktiver
am Lernprozess teilnehmen.

2.3.2
Erganzungswissen
und -kdnnen

Unter Erganzungswissen ist im Textilunterricht
das Wissen rund um die textilen Dinge zu verste-
hen, wie es in den Dimensionen Mensch — Ding
angesprochen ist. Es ist neues Wissen, das zum
Alltagswissen erganzend hinzukommt.
Erganzungswissen wird oft in Verbin-
dung mit Deutungs- und Handlungswissen (vgl.
folgende Teilkapitel) vermittelt.
Heute habe ich erfahren, dass
schlank sein in gewissen Kulturen
mit arm sein verbunden wird.
Erganzungswissen ist Ubergeordnetes Wissen,
das allgemeingultigen Ideen zugeordnet werden
kann. Es zeichnet sich durch einen klaren und
strukturierten Aufbau aus, ist wissenschaftlich
begriindet. In diesem Teil des Lernprozesses
werden die Lernenden mit historischen und
aktuellen Erkenntnissen aus der Fachdisziplin
(vgl. Kap. 3) konfrontiert. Neue, andere, weitere
Vorstellungen kommen erganzend zum Vorwis-
sen hinzu. Die Lernenden generieren ein Mehr-
wissen. Sie lernen zu kategorisieren, zu definie-
ren und Begriffe gezielt anzuwenden.

Recherchiere anhand der
Texte und Bilder, welche
Symbolik Kopfbedeckungen
hatten und haben. Unter-
scheide dabei die Kate-
gorien Hute, Miitzen und
Kopfschmuck.

In dieser Phase des Lernens geht es also darum,
Begriffe zu klaren und Hierarchien und Macht-
symbole zu erkennen. Die Vielfalt der Erschei-
nungen wird geordnet.

Der Auftrag zu Lady Gaga (vgl. Kap. 3.4.1)
kénnte z. B. so fortgesetzt werden:

Schreibe einen Steckbrief
zu der Performerin. Da-

rin sollen die Absichten der
Kiinstlerin zusammenge-
fasst werden: Was will Lady
Gaga mit ihren Inszenier-
ungen bewirken?

Das Vorwissen wird auch hier mit Informationen
erganzt, so dass ein Mehrwissen generiert wird.

Die Person Lady Gaga und ihre Auftritte kdnnen
anders eingeordnet werden.

Auch die Thematik Rock und/oder Hose
lasst sich weiterentwickeln:

Flihre ein Gesprach mit
deiner Mutter oder Gross-
mutter. Finde heraus,

wie sie im selben Alter, wie
du jetzt bist, Kleider ein-
gekauft hat. Inwiefern ge-
horten Hosen zu ihrem
Kleiderrepertoire? Wo hat
sie Hosen eingekauft?
Lass sie eine Skizze einer
Hose herstellen.

Dieses Vorgehen schliesst an Oral-History-
Methoden an und macht Lernenden bewusst,
dass die Erfahrungen und das Wissen anderer
Generationen bedeutsam sind. Zudem ist die
Befragung in der Familie eine Moglichkeit, bio-
grafisches Lernen zu fordern.

Am Beispiel der Markenthematik konn-
te ein Auftrag fur Erganzungswissen so aussehen:

Recherchiere zu deiner
Kleiderlieblingsmarke
Hintergriinde.

Durch die Recherchen wird auch hier ein neues
Wissen ermoglicht. Es entsteht ein erweitertes
Verstandnis zur Lieblingsmarke. Es kommt einer-
seits neues Fakten-, anderseits neues Bedeu-
tungswissen hinzu.

Nicht jeder Inhalt, der einer Lehrper-
son bedeutsam scheint, ist auch aus fachwissen-
schaftlicher Sicht bedeutsam. Welches Wissen
den Lernenden vermittelt werden soll, muss auf
Basis fachwissenschaftlicher und fachdidakti-
scher Uberlegungen entschieden werden.

Die vorunterrichtlichen Vorstellungen
der Lernenden werden in einem solchen Unter-
richt nicht als Hindernis fiur fachliches Lernen
wahrgenommen. Sie sind das Potenzial, auf dem
das Lernen aufbaut. Erst wenn das Vorhandene
durch fachliches Wissen und Kénnen erganzt
und zu diesem in Bezug gesetzt wird, ist ein
Lernprozess im Sinne von Vorstellungsverande-
rung und -erweiterung moglich.
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2.3.3
Deutungswissen
und -kénnen

Deutungswissen und -kénnen soll im Lernpro-
zess entstehen. Dabei sind materielle und imma-
terielle Anteile, sind Fakten und Zuschreibungen
zu unterscheiden. In dieser Phase des Lernens
werden Kenntnisse und Kompetenzen entwi-
ckelt, die auf andere Situationen ubertragbar
sind. Lernende kdénnen begriinden, was sie tun
oder was ist. Sie lernen zu analysieren und zu
deuten, was die materialisierte Welt im Kontext
bedeutet.

Beschreibe, was die abge-
bildeten Kopfbedeckungen
fur einen Skater ausdru-
cken. Welche Gefiihle spie-
len dabei eine Rolle? Wie
will er sich anderen gegen-
uber abgrenzen?

In diesem Teil des Lernprozesses werden Zu-
schreibungen aufgedeckt, es wird reflektiert,
was ist und wie es noch sein kdnnte. Diese Lern-
phase wird durch Analyse und Interpretation
gestaltet, die mit gezieltem Fragen angeregt
werden. Einstellungen, Meinungen und Bedeu-
tungen werden verglichen: Wie ist es fir mich
und was bedeutet es flir andere? Lernende ler-
nen, Vor- und Nachteile zu erkennen, Position zu
beziehen und zu bewerten.

Vgl. das Zitat von Lady Gaga
mit dem, was sie macht.
Welche Gestaltungsmittel
erkennst du, die sich zwi-
schen Alltags- und Kunst-
kleid bewegen?

In diesem Beispiel werden aus der Gestaltung
die Rolle und die Absichten der Kiinstlerin gele-
sen. Auf diese Weise kann Verbindung von Ge-
staltungsmitteln und Absicht der Inszenierung
erschlossen werden. Kleidung wird als Medium
einer Idee wahrgenommen und verstanden. Im
Fall von Lady Gaga steht die Kleidung als Aus-
druck einer Idee, die Normen und Werte hin-
terfragt, Grenzen zwischen konventionell und
unkonventionell aufweicht.

Am Beispiel der Kleidung verschie-
dener Generationen kann in dieser Phase des
Lernens aufgezeigt werden, dass die heutigen
Erscheinungen der Mode oft bereits Dagewese-
nes variieren:

Die Unterschiede des
Hosetragens in den Gene-
rationen unterliegen ge-
sellschaftlichen und
geschichtlichen Begren-
zungen. Trage Faktoren,
welche die Unterschiede
begriinden, zusammen.
Was ist im Generationen-
vergleich anders?

Im Vergleich der Generationen entdecken die
Lernenden, dass heute andere Stoffe, Farben
und Muster bevorzugt werden, vielleicht auch,
dass sich die Hosen vor allem in der Saumlange
unterscheiden. Die Sprache von Kleidungsge-
genstanden wird gerade im Vergleich der Kultu-
ren und Epochen erkennbar. Wenn ausserdem
die Familie einbezogen wird, sind Lernende be-
sonders motiviert (vgl. Kap. 2.4.4).

Neben den Fakten, die eine geschicht-
liche Gewordenheit erklaren, gibt es aber auch
implizite Zuschreibungen, die aufgespurt werden
kénnen:

Finde heraus, was das
Signet und die Schrift der
Marke bedeuten.

Wenn dieser Auftrag bearbeitet wird, ist das
Markenlogo nicht mehr nur schén oder nicht
schdn, sondern es kann entschlisselt und ge-
lesen werden. Lernende gewinnen durch eine
solche Auseinandersetzung Kriterien, Katego-
rien und Begrifflichkeiten, die den Aufbau von
Kompetenzen in Richtung Handlungskénnen er-
moglichen (vgl. Kap. 3.3.5.).

Mit dem Deutungswissen werden im
Textilen Gestalten neue Erkenntnisse aufgebaut.
Die Alltagsgegenstande kdnnen neu eingeord-
net, neue Zusammenhange aufgezeigt werden.
Der Fokus liegt hauptsachlich auf den Symbolen,
Zeichen und Codes, durch die Zuschreibungen,
die einem textilen Ding anhaften, gelesen und
gedeutet werden kdnnen. Idealerweise fliesst
das Mehrwissen auch in die handlungspraktische
Ebene ein.



2.3.4
Handlungswissen
und -kénnen

In dieser Phase des Lernens verbinden sich ide-
alerweise personliche Vorstellungen und ver-
mitteltes Wissen mit Kénnen. Wenn die vorher
beschriebenen Phasen des Lernens mit dem
Handlungswissen und -kénnen in Beziehung
gesetzt werden, handeln Lernende erkenntnis-
orientiert. Erst durch die Anwendung werden
Kompetenzen ausgewiesen.

Lernen in der Schule ist als Bewusst-
werdung zu verstehen. Die oben bereits ge-
nannten Beispiele kdnnen als Auftrage zu dieser
Lernphase konkretisiert werden:

Entwickle eine Kopfbe-
deckung, die eine be-
stimmte Wirkung zeigt.

Ohne die Inputs aus den anderen Lernphasen
konnte dieser Schritt weniger bewusst angegan-
gen werden. Das heisst jedoch nicht, dass alle
Voraussetzungen zur Bewaltigung der Aufgabe
zwingend vor der Phase des Anwendens schon
gegeben sein mussen. Auch wahrend dieses
Schritts kdnnen weitere Reflexionen und Erlau-
terungen stattfinden.

Beim folgenden Beispiel steht die Idee
im Vordergrund, nicht flir den Alltag zu produ-
zieren, sondern sich an dsthetischen Phdnome-
nen zu erfreuen:

Lass dich durch die Auf-
tritte und Outfits von Lady
Gaga inspirieren und ge-
stalte dein eigenes Kunst-
kleid.

Der Auftrag, ein Kleid als Ausdruck von ver-
schiedenen Einflissen und dekonstruierenden
Ideen zu gestalten, ist sehr inspirierend. Wie
oben beschrieben, konnen die Informationen
und Ubungen zur Inspirationsquelle Lady Gaga
sowohl vor als auch wahrend der Arbeit an der
eigenen Kreation eingebracht werden.

Mit der Aufforderung, fir eine defi-
nierte Gruppe eine Idee zu entwickeln, er6ffnen
sich Moglichkeiten, anderen eigene und fremde
Vorlieben zu erklaren:

Bestimme eine Gruppie-
rung, fiir die du Hosen und/
oder Rocke designst.

Wenn in dieser Lernphase Alltags-, Erganzungs-
und Deutungswissen kombiniert werden, sind
neue Blicke moglich, entstehen andere Losun-
gen. Neue Perspektiven und Lésungen werden
auch im folgenden Vorschlag gefordert:

Stelle deine Lieblingsmarke
in einen neuen Kontext und
entwickle eine Kollektion.

Die Verbindung der verschiedenen Lernpha-
sen fihrt hier zu den Kompetenzen, die im
Fach erworben werden kénnen: Durch gezielte
Auftrage und Fragestellungen wird das Alltags-
wissen und -kénnen der Lernenden nicht nur
abgeholt, sondern aktiviert. Von der Lehrper-
son in den Unterricht Eingebrachtes oder selbst
recherchiertes Erganzungswissen generiert ein
Mehrwissen, Kontexte werden erschlossen, das
Themenfeld wird erweitert. Erst mit diesem
Mehrwissen kann Deutungswissen erworben
und damit die Fahigkeit erlangt werden, Zusam-
menhange und Zuschreibungen aufzudecken
und zu begreifen. Und erst wenn persdnliche
Vorstellungen und Wissen durch Handeln in
Beziehung gesetzt werden, ist eine kritische
(Selbst-)reflexion méglich und Handlungswissen
und -kdnnen vorhanden.

Immer mitzudenken ist dabei, dass
der Lernprozess — wie oben beschrieben —
nicht linear oder gleichformig verlauft, dass
nicht zwingend beim Alltagswissen begonnen
werden muss. Vielmehr durchdringen sich die
Wissens- und Kénnensphasen als Geflecht. Jede
Wissensart kann in jeder Phase des Unterrichts
auftauchen. Parallelitaten im Sinne von Wieder-
einbezligen der verschiedenen Wissensphasen
bereichern den Unterricht.

2.3.5
Orte des Lernens

Nicht zuletzt sind die Phasen des Wissens- und
Kénnensaufbaus mit den Orten verknipft, an
denen Lernende sich aufhalten: Das Alltags-
wissen und -kénnen wird vor allem im privaten
Umfeld entwickelt. Abhangig davon, welche
Anregungen Jugendliche erhalten, bringen sie
unterschiedliche Prakonzepte, Vorlieben, Inte-
ressen und Vorstellungen mit in die Schule. Das
private Umfeld pragt die Lernvoraussetzungen
der Schulerinnen und Schuler. Das in der Schu-
le vermittelte Wissen kann den Jugendlichen
ihre vorherigen Annahmen und Wissensstande
bestatigen, aber auch erweitern und/oder rela-
tivieren. Damit ist der Ort Schule auch fur Ent-
wicklungen im Privaten bedeutsam. Schliesslich
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bewegen sich Lernende im 6ffentlichen Raum.
Die erworbenen Fahigkeiten zur Deutung und
des Handelns zeigen sich Uber das Private hin-
aus und manifestieren sich in Aktivitaten in der
Freizeit und im spaterem Beruf. > Abb.17

Wenn der Lernprozess so gestaltet
wird, dass Lernende ihre Vorstellungen vielseitig
einbringen und in einer aktiven Auseinander-
setzung auch fur zukinftige Orte und Lebens-
wirklichkeiten weiterentwickeln kénnen, findet
Lernen statt.

Abb.17
Orte und Anteile von Lernphasen

Deutungswissen
Alltagswissen Ergadnzungswissen und -kénnen
und -kénnen und -kénnen Handlungswissen
und -kénnen




2.4

Die Bedeutung
einzelner Elemente
im Lernprozess

2.4.1

Das Themenfeld der
sozialen und kulturellen
Bedeutung

von Bekleidung

Die dem Projekt zugrunde liegende Thematik
der sozialen und kulturellen Bedeutung von
Bekleidung fur Jugendliche erfordert einen
Textilunterricht, der die Vermittlung von Be-
deutungswissen betont. Ins Zentrum ricken
Fragen nach der Zeichen- und Symbolhaftigkeit
von Kleidung, nach Formen von Identifikation
und Reprasentation und damit die alltagliche
Handlungspraxis Jugendlicher. Ausgangspunkt
des Unterrichts ist das Alltags- und Erfahrungs-
wissen der Jugendlichen.

Textile Zeichen und Symbole

sind im Schulalltag der Sekundar-

stufe 1 prasent. Die Vielfalt

der Erscheinungen ist gross, und

die Bekleidung der Jugendlichen

wird oft als Abgrenzungsstra-

tegie benutzt.
Fir Jugendliche ist Bekleidung eine Form der
Kommunikation. Sie sind auf der Suche nach
individuellem und kollektivem Ausdruck durch
Kleidung und Accessoires (vgl. Baacke et al. 1988,
Neumann et al. 2005). Indem sie bestimmte Tex-
tilien tragen, sind sie auch Trager vielfaltiger
Zeichen und Symbole, die von anderen gelesen
und interpretiert werden (vgl. Barthes 1985, Bo-
venschen 1986). Jugendliche sind in der Regel
offen fur modische Trends und orientieren sich
bei der Wahl ihrer Outfits u.a. an der Peergroup
(vgl. Mann 2002, Schmidt 2003). Madchen inves-
tieren meistens mehr in ihr Aussehen, doch auch
Jungen beschaftigen sich, bedingt durch gesell-
schaftliche Veranderungen, vermehrt mit ihrem
Aussehen (vgl. Mentges; Mohrmann; Foerster
2000, Eichelberger 2010). Dass Kleidung tiber
das Schutzen des Koérpers hinaus unterschied-
liche Botschaften vermittelt, wurde bereits
mehrfach angesprochen. Jugendliche befinden
sich dabei an einer Schnittstelle von kulturellen
Normen, Identitat und Identitatsdiffusion: Sie,
experimentieren, provozieren und loten dabei
Spielrdume und Grenzen aus (vgl. Kap. 3.3.4).
Zudem sind sie unterschiedlichen Erwartungen
ausgesetzt. Einerseits sind sie noch unmindig,
andererseits werden sie als potenzielle Konsu-
menten und Konsumentinnen angesprochen
(vgl. Miller und Oelkers 2007).

2.4.2
Textiles Ding

Wie sind Lernprozesse und textile Dinge mitein-
ander verknupfte In welchem Verhaltnis stehen
sie zueinander? Wie kann das Lernpotenzial des
textilen Dings erschlossen werden? Was kann an
einem textilen Objekt gelernt werden?

Als Lernobjekt ist das textile Ding Aus-
druck menschlicher Verhaltens- und Begeg-
nungsformen, die sozialen, kulturellen und
historischen Einfliissen unterliegen. Diese Be-
deutungs- und Bezugsfelder kénnen in allen vier
Wissensphasen erforscht werden, treten ein-
zeln, nebeneinander oder gleichzeitig auf. Die
deutende Erforschung des textilen Dings anhand
von Fakten- und Bedeutungswissen ermoglicht
den Lernenden neue Handlungsmuster. Das tex-
tile Ding ist das Zentrum eines Miteinanders von
textilpraktischem und begrifflichem Erschliessen
(vgl. Kap. 2.2).

DAS Innerhalb einer Unterrichtsreine muss

ANGT nicht zwingend ein Objekt selbst her-

sPrRUCHS- gestellt werden. Nicht nur der Ge-

VOLL. genstand, sondern die Auseinander-
BIN ICH .

pIESEN Setzung, der Prozess und die daraus
NEUEN resultierenden neuen materiellen und
Egﬁgg;\l immateriellen Ergebnisse und Erkennt-
GEWACH- nisse werden im Begriff textiles Ding
SEN?

vereint.

Wenn das textile Ding als Medium verstanden
wird, das im Unterricht verschiedenste Funktio-
nen einnimmt und nicht lediglich Endprodukt ist,
eroffnen sich neue Moglichkeiten: Das textile Ding
kann virtuell oder real vorliegen. Es kann ein geis-
tiges Konzept in Form einer Dokumentation oder
Prasentation, ein Bild als Ausgangspunkt, eine
Performance zur Kommunikation von Ideen, ein
Teilprodukt als Visualisierung von Lernprozessen
und vieles andere sein (vgl. Godau et al. 2008).

Die Unterrichtseinheit «ICH und GAGA»
ist ein Beispiel dafiir, in wie vielfaltigen und viel-
schichtigen Zusammenhangen das textile Objekt
im Lernprozess auftreten kann.

Wahrend der gesamten Unterrichtsein-
heit wurden die Ausdrucksformen von Lady Gaga
im Lernprozess auf reichhaltige Weise erforscht
und zur eigenen Lebenswelt in Relation gesetzt.
Als Endprodukt dieser Einheit liegen experimen-
telle und neue Lady Gaga-Interpretationen vor,
die die Schulerinnen in einer schulinternen Mo-
denschau prasentierten.

Nachstehend sind einige Beispiele auf-
gelistet und abgebildet, die die vielfaltige me-
diale Auspragung des textilen Dings aufzeigen.
Es wurden:

— Steckbrief verfasst,
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— Zitate herangezogen,

— Fotos gesammelt,

— Reflexionstexte geschrieben,

— Rekonstruktionen von Outfits
hergestellt,

— eine Bildabfolge von gewohnten
bis ungewohnten Darstellungen
zusammengestellt,

— eine Auseinandersetzung mit
eigenen Empfindungen angeregt,

— die Begriffe «gewohnt» und
«ungewohnt» definiert,

— Experimente mit ungewohnten
Korpersilhouetten ausgefihrt,

— experimentelle Gaga-Outfits ge-
staltet und

— prasentiert.

Wo liegt fiir dich die
Grenze zwischen gewohnt
und ungewohnt? Begriinde!
> Abb.18—23

«Grenzen beschranken
mich>» sagt Lady Gaga. Ex-
perimentiere mit unge-
wohnten Korpersilhouet-
ten. > Abb. 24, 25

Nach der Erprobungsphase protokollieren die
Lernenden ihre Erfahrungen. > Abb. 26, 27

Das textile Ding ist nicht nur als zu ge-
staltender, sondern auch als bereits vielgestal-
tig vorhandener Gegenstand zu sehen und kann
Ausgangspunkt des Lernprozesses sein. So gese-
hen ist jedes textile Objekt, ob selbst oder fremd
hergestellt, ein Lernobjekt und kann auf ganz
verschiedene Arten erkundet werden: Mal sind es
die Materialien, Formen, Farben und Verfahren,
dann die Aussagen, Bedeutungen und Symbole,
die im Zentrum der Betrachtung stehen und zum
Lerninhalt werden. Fakten- und Bedeutungs-
wissen zu verbinden, macht die Objekterkun-
dung vielschichtig. Unterrichtsbeobachtungen
zeigen, dass Lehrende und Lernende oft an den
traditionellen Fachvorstellungen haften bleiben
und das Lernobjekt als Mittel zur Erprobung und
Ausfuhrung bestimmter textiler Verfahren be-
trachten (vgl. Kap. 4). Ein Lernzuwachs durch das
Entdecken der eigentlichen Bedeutung des tex-
tilen Dings und damit das Aufzeigen eines Sinn-
zusammenhangs zu anderen Bausteinen der Un-
terrichtseinheit wird dadurch jedoch verpasst.
Das Lehren und Lernen im Textilunterricht darf
nicht auf Herstellungs- oder Gestaltungsverfah-
ren zum Zweck der Ausarbeitung eines eigenen
textilen Objektes beschrankt sein.

Abb.18—-23
Bildabfolge von gewohnten
bis ungewohnten Outfits, 2011




Abb. 24, 25
Experimentieren mit ungewohnten
Korpersilhouetten, 2011

Abb. 26
Ausschnitt aus der Reflexion einer
Schilerin zu diesem Experiment, 2011
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Abb.28-30
Schiilerinnendokumentation, 2010
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Wie textile Dinge, die in der Umgebung vorhan-
den sind, als Lernobjekte einbezogen werden
kénnen, illustriert die Unterrichtseinheit «Koér-
per und Kleidung als Botschaft»: Anhand von
Themen wie Schénheitsideale, Massenprodukte
und Bekleidungsexperimente wurde die soziale
und kulturelle Bedeutung von Bekleidung thema-
tisiert und in einer persoénlichen Dokumentation

mit Bild, Foto und Text festgehalten. > Abb. 28—-30

Zwar wird in diesem Lernprozess kein
textiles Objekt selbst herstellt. Gleichwohl ist das
textile Ding als vielseitiges Lernobjekt vorhanden.

Die Auseinandersetzung mit textilen
Dingen im Themenfeld der sozialen und kul-
turellen Bedeutung von Bekleidung bietet viel
Potenzial zur Reflexion eigener Handlungs- und
Denkmuster. Der Spielraum von Anpassung und
Selbstverwirklichung wird bewusster wahrge-
nommen. Das textile Ding steht als Ausdruck fur
momentane, vielgestaltige und sich wandelnde
Rolleninterpretationen.

Eine Aufgabe einer anderen Unter-
richtseinheit lautete:

Kleide dich in deinem
momentanen Lieblingsout-
fit. Beschreibe und begriin-
de deine Wahl méglichst
genau. Gib an, zu welchen
Anlassen du dieses Outfit
tragst. Schreibe das Datum
hinzu.

Die Aufgabe lasst verschiedenartige und indivi-
duelle Lésungen zu, wie die Selbstdarstellungen
zweier Schilerinnen zeigen. Die Lernenden re-
flektieren sich kritisch in ihrer Ich-Welt-Rolle.
Bekleidung wird als Vermittler materieller und
immaterieller Vorstellungen wahrgenommen
und kommuniziert.

Es geht darum, den eigenen Stand-
punkt als einen méglichen, aber nicht den einzig
richtigen wahrzunehmen:

.. es ist interessant, einen

anderen Style, eine Ansicht von

anderen Leuten einzubeziehen.
Wenn eine Offenheit fur fremde und ungewohn-
te Sichtweisen angeregt wird, werden die eige-
nen Deutungsperspektiven erweitert.

2.4.3
Kontexte

Das Unterrichtsfach Textiles Gestalten muss sich
der Kritik stellen, dass sich die inhaltliche Struk-
turierung zu sehr an traditionellen Vorstellungen
des Fachs orientiert.

In der fachdidaktischen Literatur wird seit den
1960er Jahren diskutiert, Kontexte als Méglich-
keit von Fachentwicklung einzubinden. Kontex-
te sollen dazu beitragen, dass Textilunterricht
aktueller, lernendenspezifischer und gesell-
schaftsrelevanter, aber auch allgemeinbilden-
der wird. Erst mit der Setzung eines bestimmten
Themas wird ein Kontext angesprochen, und
der Unterrichtsinhalt erhalt mehr oder weniger
gesellschaftliche Bedeutung. Kontexte stellen
typischerweise Bezlige zu Ort, Zeit und Situati-
on her. Wenn die Kontexte Bezlge zur Lebens-
welt der Jugendlichen aufweisen, besteht auch
eine Bereitschaft fur eine aktive Beteiligung im
Unterricht. Durch neue Erkenntnisse aus dem
Kontextwissen werden weiterflihrende Ideen fur
die Lebenswelt der Jugendlichen und somit das
Handlungswissen (vgl. 3.3.4) moglich.
Fiir Lehrpersonen sind Kontextbeziige
nicht selbstverstandlich:
Es ist fur unser Fach noch nicht
selbstverstandlich, dass wir
Themen in einem grosseren Kon-
text einbetten. Wir lehren viel-
faltige Techniken und Verfah-
ren, kommen aber selten dazu,
die kulturgeschichtlichen oder
sozialen Zusammenhange aufzu-
zeigen. Im Rahmen des Entwick-
lungsprojekts der Padagogischen
Hochschule Bern bin ich nun aber
inspiriert worden, eine Unter-
richtseinheit zum Thema «Der uni-
formierte Kérper» so zu planen,
dass diese vertiefte Sicht
moglich wird.
Wenn Kontexte im Unterricht fehlen, werden
lediglich Kenntnisse vermittelt. Dieses Fachver-
standnis reduziert das vermittelte Wissen auf
materialkundliche und technologische Aspekte.
Inhaltliche Erklarungen dienen bei einer sol-
chen Ausrichtung des Unterrichts lediglich als
methodische Anreicherung oder Strukturhilfe
in Form von Einschiben von Faktenwissen. Inte-
ressanterweise wird auch von Lehrpersonen in
diesem Zusammenhang von der Vermittlung von
Fertigkeiten — und nicht von Wissensvermittlung
— gesprochen (vgl. 4.2).
Die Lernenden kénnen die
Schnittteile des Rocks zuschnei-
den. Sie kénnen mit Wachs und
Farbe arbeiten.
In diesem Verstandnis werden die Anteile
textilpraktisches und begriffliches Lernen
irrtimlicherweise voneinander abgespalten
(vgl. Kap. 2.2), der Unterricht ist beinahe zwangs-
laufig von der Rekonstruktion von Gegebenem
bestimmt.
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Der folgende Auftrag ist ein Beispiel fir eine Ein-
fihrung zum Kontext Kulturgeschichte:

Ordne die verschiedenen
Abbildungen der Kopfbe-
deckungen den Zeiten zu.

Auf diese Weise werden die Bilder als kultur-
historische Erscheinungen eingereiht. Damit
ist noch nicht wirklich ein Hintergrundwissen,
das als Deutungs- oder Handlungswissen zur
Verfugung steht, aufgebaut. Es miisste gefragt
werden, wie die historischen Erscheinungen im
Vergleich zu heute wirken, was sie in ihrer Zeit
fur eine Bedeutung hatten, und inwiefern die
damaligen gesellschaftlichen Bedingungen auf
die aktuelle Situation libertragbar sind.

Welche Bedeutung besitzt
eine bestimmte Kopfbe-
deckung fur bestimmte Per-
sonen- oder Kulturkreise?
Inwiefern sind damalige
Aussagen auf heute uber-
tragbar?

Wenn kulturgeschichtliche Inhalte so vermittelt
werden, dass sie neben der Lebenswelt der Ler-
nenden stehenbleiben, wird kein Handlungswis-
sen aufgebaut. Erst wenn die Zuschreibungen
der damaligen Kopfbedeckungen hinterfragt
oder irritiert werden, wird ein Lernprozess in-
itiilert. Durch neue Deutungen kann das Objekt
anders interpretiert und verstanden werden.
Wenn die Themen und Inhalte der Kontexte in
der Objektplanung mitgedacht wirden, kédnnten
sie in die gestalterische Tatigkeit der Lernen-
den einbezogen werden (vgl. 3.9). Im Fall des
ausschliesslich fachpraktisch ausgerichteten
Vorgehens werden Planung und Umsetzung je-
doch von der Angst vor der Vernachlassigung
der technologischen Fachinhalte dominiert. Die
Beflirchtung, dass Lernende nicht mehr nach
genauen Vorgaben etwas herstellen kdnnen, be-
stimmt die Unterrichtssituation. Lehrpersonen,
die so entscheiden, lagern die Vermittlung von
Hintergrundwissen in die anderen Facher aus.
Sie betonen, dass Lernenden die Grundlagen
zum fachpraktischen Tun fehlten und dass es
im Textilunterricht vor allem darum ginge, dies
wettzumachen. Vielleicht haben sie auch Angst,
dass Kontexte fur Lernende zu wichtig sind oder
dass zu viele Themen eine Zerstreuung und Ver-
zettelung bewirken. Aber auch die Befiuirchtung,
dass Kontexte zu komplex sind, kann fur ein kon-
textloses Vorgehen entscheiden. Weiter kann

der Lehrperson das notwendige Wissen fehlen,
oder sie interessiert sich selbst nicht flr diese
Art von Wissensvermittlung.

Mit dem nachfolgenden Beispiel kann
veranschaulicht werden, wie mit einem Objekt-
thema zwar ein Kontext gesetzt werden kann,
dabei aber einseitig Faktenwissen vermittelt
wird. > Abb. 31

Die Lehrperson hat, so kann angenom-
men werden, ein personliches Interesse an der
einheimischen Volkstracht. Sie wollte ihr Wissen
weitergeben. Ob sie dabei die Lernendeninter-
essen und -vorstellungen einbezogen hat? Die
Informationen zu den Materialien und Herstel-
lungsverfahren, die hier gegeben werden, betref-
fen nur das Faktenwissen. Sie sind nicht wirklich
weiterfuhrend und erschliessen den Kontext des
Objektes noch nicht. Das Wissen wird angehauft,
nicht aber mit dem Tun und Handeln in Verbin-
dung gebracht. Die Vorstellungen der Lernenden
kédnnten z.B. lUber eine Kontaktnahme mit einer
Trachtentragerin erweitert werden.

Auch als Anregung flur eine gestalteri-
sche Auseinandersetzung kdnnte die Trachten-
haube durchaus Sinn machen. Hier eine mogliche
Aufgabe:

Nimm per Facebook Kon-
takt mit einer Trachtenfrau
auf. Befrage sie Uber ihre
Gewohnheiten rund ums
Tragen der Tracht. Skizziere
eine Variante der Tracht
und besprich diese mit der
Trachtentragerin.

Aus den Reflexionen der Lernenden geht deut-
lich hervor, dass sie nicht nur starker an Themen
von gesellschaftlicher Bedeutung interessiert
sind, sondern dass sie auch mehr lernen, wenn
sie Wissen und Kénnen mit Kontexten verbin-
den kénnen.

Wenn von einem Fachverstandnis
ausgegangen wird, das sowohl Fakten- als auch
Bedeutungswissen einbezieht, werden auch
verschiedene Wissens- und Kdnnensphasen
(vgl. Kap. 2.3) gelehrt. Die Aufgabe, sowohl fach-
praktische als auch begriffliche Ziele zu verwirk-
lichen, stellt die Lehrpersonen vor die Herausfor-
derung, das eine mit dem anderen zu verknipfen
und die Themen und Inhalte, die sich aus den
Kontexten ergeben, mit der Gestaltungsarbeit
zu verbinden (vgl. Kap. 2.6 und 3).



2.4.4
Lebenswelten
Lernender

In den Theorien der Fachdidaktik Textiles Gestal-
ten wird aus unterschiedlicher Sicht gefordert,
die Unterrichtsthemen und -inhalte missten
kinftig vermehrt auf die Vorstellungen und Le-
benswelten der Lernenden (vgl. Kattmann 1997,
Becker 2005, 2007, 2011) abgestimmt werden.

Das Thema der letzten Wochen

hat mich sehr interessiert, weil

es genau um das geht, was wir

Jugendlichen taglich tun.

So hat eine Schiilerin sich im Rahmen der Umfra-
ge geaussert. Sie bringt zum Ausdruck, dass sie
sich angesprochen fuhlt und dadurch motiviert
ist. Fur einen Schiiler aus einer anderen Klasse
ist der fehlende Bezug zur Lebenswirklichkeit
Grund zum Desinteresse:

Es interessiert mich nicht,

weil ich das Thema Unisex nicht

brauche und es mir auch nicht

hilft.
Diese beiden Zitate zeigen, dass Lernende es
schatzen, wenn Unterrichtsthemen mit ihrer
Alltagswelt zu tun haben.

In einem erkenntnisorientierten Tex-
tilunterricht werden die Jugendlichen in ihrer
Lebenswirklichkeit abgeholt, aber nicht dort
stehengelassen. Sie sollen sich nicht aus-
schliesslich mit sich selbst, sondern im zeitli-
chen und kulturellen Vergleich mit anderem und
anderen auseinandersetzen.

Erganzend muss also im Unterricht
neuer Stoff das Alltagswissen erweitern (vgl. 3.9).
Diese Kombination von «ich kann einbringen,
was ich weiss» und «ich erhalte im Unterricht
ein Mehrwissen, das an mein Wissen ankniipft>»,
scheint ein wichtiger Motor von Lernen zu sein.
Dabei ist vor allem der Bezug zur Gegenwart der
Lernenden bedeutsam. Wie aber kann die Forde-
rung der Fachdidaktik, die Welt der Dinge kultur-
geschichtlich einzuordnen, damit die Gegenwart
verstanden wird (vgl. Herzog 1988), im Unterricht
umgesetzt werden? Wie kdnnen die Lernenden
die beabsichtigte Verbindung von Kulturge-
schichte und Gegenwart herstellen? Die unten
zitierte Schilerin hat nach der Sequenz «Schén-
heitsideale in der Geschichte» diese Zusammen-
hange wohl noch nicht erkannt, oder sie interes-
siert sich nicht dafur, ist jetzt aber motiviert, das
Thema aus heutiger Sicht zu besprechen:

Fir die nachsten Stunden wiinsche

ich mir, dass wir einfach die

Schdnheit von heute behandeln

und nicht nur die Schoénheit

von fruher.

Abb. 31
Informationsblatt zur Berner
Rosshaartrachtenhaube, 2011

Die Berner Rosshaartrachtenhaube

Din Spiten wird von Hand sus Rosshasr gellechien und in Faltan
drapiert wird sie an das Hiubchan gendht.

Das Hivbchan ist aus Samd gandht und mit airesm Bawmeollsof?
abgeliinort

Aud diem Mosrdasidenband wind aine Maschs gelormt und an das
Hiubchan gendkt,
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Offensichtlich vermisst diese Schiilerin den Be-
zug zur Gegenwart und zu ihrer aktuellen Lebens-
situation. «Nicht nur die Schénheit von friiher>»
heisst aber auch, dass sie durchaus den Mehr-
gewinn der Geschichte sieht.

Durch den Vergleich mit Beispielen aus
der Geschichte und anderen Kulturkreisen kén-
nen die Vorstellungen der Jugendlichen gespie-
gelt werden. Ein Erganzungswissen — hier am
Beispiel der «Schoénheit» — wird aufgebaut. Es
kann erkannt werden, dass die heutige Vorstel-
lung von Schoénsein konstruiert ist und relativiert
werden kann (vgl. Beispiele in Kap. 3.3.7), Die
Lehrerin, die das Thema «Schénheit>» erarbeitet
und im Unterricht umgesetzt hat, berichtet, dass

die Schuler und Schiilerinnen

durch den Aufbau und die Inhalte
der Lektion sich Gedanken ge-
macht haben, was Schénheit fur
sie ist.
Durch den Einbezug im Unterricht kann die per-
sonliche Lebenswelt mit anderen Lebenswirklich-
keiten erganzt, gespiegelt und anders gedeutet
und/oder beurteilt werden. > Abb. 32

Auch hier geht es um eine Auseinan-
dersetzung, die sowohl begriffliches als auch
textilpraktisches Erschliessen beinhaltet. Das in
diesem Prozess entstehende Mehrwissen und
-kénnen ist also nicht eindimensional, sondern
vielschichtig. Die Erkenntnisse werden nicht
nur diskutiert, sondern fliessen in einen Gestal-
tungsprozess ein. Die dabei hergestellten Ergeb-
nisse kdnnen typischerweise in der Lebenswelt
der Jugendlichen angewendet werden. Ein be-
wussteres Mitdenken und Mitgestalten im Sinne
von Einflussnehmen wird erreicht, wenn Identi-
fikation und Identitat eine zentrale Rolle spielen.
Durch eine intensive persdnliche Involviertheit
der Schulerinnen und Schuler im Unterricht kann
Identifikation erreicht werden.

Mit dem Einbezug der jugendlichen Le-
benswelten wird die Rolle der Lehrperson veran-
dert (vgl. Kap. 4.2.1).

Die Analyse der Unterrichtseinheiten
hat ergeben, dass Lebensweltbezlige in unter-
schiedlicher Weise und mit unterschiedlichen
Zielsetzungen sinnvoll sind (vgl. 5.6).

Abb. 32
Lebenswelten

Ich und
die anderen

Alltagswelten
von damals

Die anderen
und ihre Alltagswelt

Ich und
mein
Alltag




2.5
Reflexion des
Unterrichts

Nicht nur die Lernenden, sondern auch die Leh-
renden befinden sich in einem Prozess, der Ele-
mente des Lernens beinhaltet: Einer Beurteilung
und Bewertung konnen sich auch die Lehrper-
sonen nicht entziehen. Als «reflektierte Didak-
tiker» zeichnen sie sich durch reflexive Distanz

zum eigenen Handeln aus (vgl. Meyer 2004).

Als Instrument fur eine Analyse des
Unterrichts und der einzelnen Arbeitsschritte
kénnen die Wissens- und Kénnensphasen her-
angezogen werden. Anhand der vier Lernphasen
kann sich die Lehrperson wahrend der Planung,
Umsetzung und Evaluation des Unterrichts fra-
gen, wo sie sich bewegt, was sie einbezieht und
was in ihrem Unterricht nicht oder weniger ein-
bezogen wird.

Jugendliche sollten eigene Ausdrucks-
formen finden. Sie sind Akteurinnen/Akteure in
ihrem Umfeld. Dieses Bewusstsein zu férdern
muss in einem erkenntnis- und lernendenorien-
tierten Unterricht und daher auch in der Refle-
xion im Zentrum stehen.

Folgende Fragen scheinen aus dem
heutigen Forschungsstand bedeutsam und kén-
nen als Evaluationsfragen fur den Textilunter-
richt herangezogen werden:

— Werden die Jugendlichen theorie-
geleitet unterrichtet?

— Werden die Vorstellungen der
Lernenden im Lernprozess ein-
bezogen?

— Beziehe ich vier Wissens- und
Kénnensphasen bewusst ein?

— Was fur ein Lernverstandnis kommt
bei der Reflexion und Beurteilung
zum Tragen?¢ Welche Idee von Erkennt-
nisgenerierung vertrete ich?

— Welche Themen betrachte ich als
gesellschaftlich relevant?

— Was flr ein Verstandnis von Gegen-
wart férdere ich?

— An welcher Idee von Lebensweltbezug
knupfe ich an?

— Begleite ich Lernende als aktive und
eigenstandige Handlungsakteurinnen
und -akteure?

Bei der Reflexion des eigenen Unterrichts ist es
sinnvoll, sich an allgemeingultigen Bezugsgros-
sen zu orientieren z.B. anhand einer Typolo-
gie von Lehrpersonen (vgl. Eichelberger 2008,
S.281ff.) kdnnen die eigenen Vorstellungen vom
Unterrichten bewusster definiert und gezielter
reflektiert werden.

Den Verlauf des Unterrichts selbst beziehungs-
weise das Unterrichtsgeschehen zu dokumen-
tieren (z. B. durch Fotos, Aufzeichnungen o.3.)
kann fur die anschliessende Reflexion durch
die Lehrperson von Bedeutung sein. Sie wird
quasi zur Beobachterin im eigenen Unterricht
(vgl. Schmuck 2003).

Neben dem Auswerten von konkreten,
auf einzelne Unterrichtsstunden bezogenen Re-
flexionspunkten ist es wichtig, dass das Fachver-
standnis reflektiert wird. Das kann verhindern,
dass die Inhalte und Themen des Fachs nach
personlichen Vorlieben gewahlt werden (weitere
Ausfiihrungen dazu siehe Kap. 4.2.2).
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2.6
Die Rollen Lernender
im Lernprozess

Wenn Textiles Gestalten nach neueren Erkennt-
nissen, wie sie in Kapitel 1 und 2 beschrieben
sind, unterrichtet wird, sind Lernende im Unter-
richt auf vielfaltige Weise Handelnde. Im Textilen
Gestalten kdnnen die Lernenden als Forschende,
Entwickelnde, Produzierende, Konsumierende,
Rezipierende, Prasentierende und als Reflektie-
rende angesprochen werden. > Abb. 33

Wahrend einer Unterrichtseinheit wech-
seln die Lernenden ihre Rollen je nach Lerninhalt
und Lernphase. Werden im Unterricht unter-
schiedliche Rollen angeboten, veréandert und er-
weitert sich auch die Vorstellung der Lernenden
dariiber, was Lernen im Fach ist (vgl. Kap. 4.1).
Lernen im Textilen Gestalten wird als vielseitiger
wahrgenommen. Im Folgenden werden die ge-
nannten Rollen detaillierter angeschaut und mit
je einem Praxisbeispiel illustriert.

2.6.1
Forschende, Wahrneh-
mende, Erkundende

In einer Unterrichtseinheit untersuchen die Ju-
gendlichen mittels eines Interviews die soziale,
kulturelle und individuelle Bedeutung des Ob-
jektes Rock. Sie befragen Manner verschiede-
nen Alters zum Thema: «Warum tragen bei uns
die Mdnner keine R6cke?». Die Lernenden sind
so Forschende in ihrer Alltagswelt und kénnen
selbst Ergebnisse zu einer Fragestellung generie-
ren (vgl. Kap. 5.7.1). > Abb. 34

2.6.2
Entwickelnde

Als Entwickelnde befassen sich Jugendliche mit
der Konstruktion textiler Objekte. Sie entwickeln
im Rahmen der jeweiligen Auftrage Ideen, pro-
bieren aus, planen das Vorhaben und erschaffen
Neues. Die Entwicklung kann experimentell sein
und muss nicht zwangslaufig zu einem textilen
Endprodukt fihren.

In der Einheit «Meine Marken — meine
Identitdten>» skizzieren Schilerinnen und Schu-
ler Entwurfe fur eine eigene Modelinie. Zu der
skizzierten Zielgruppe entwerfen sie anhand
der eigenen Initialen ein Markenlogo (vgl. auch
Kap. 3.3.5). > Abb. 35, 36

2.6.3
Produzierende

Als Produzierende stellen Jugendliche textile
Dinge her. Sie produzieren entweder nach An-
leitung (Reproduktion) oder entwickeln eigene
Ideen (Produktion). Ein weiteres Ergebnis kann
eine Dekonstruktion sein, die auf etwas Vorlie-
gendes aufbaut (vgl. 2.3.3).

Die Produktion kann entweder textil-
praktisch erfolgen und fihrt dann z.B. zur
Anwendung textiler Verfahren und damit zur
Herstellung textiler Objekte. Oder es wird ein
Auftrag erteilt, der das begriffliche Erschliessen
fordert, indem die Schiilerinnen und Schuler
beispielsweise einen Text zu einem Objekt ver-
fassen (vgl. 5.3.2).

2.6.4
Konsumierende

Als Nutzerin oder Nutzer von Bekleidung befin-
den sich Lernende in der aktiven Rolle der Kon-
sumentin oder des Konsumenten.

Mit der Aufgabe «Eine Reise durch
den Kleiderschrank» analysieren Lernende ih-
ren eigenen Markenkonsum. Sie machen eine
Bestandsaufnahme der eigenen Bekleidung und
untersuchen, welche Jeans- und T-Shirt-Marken
vorkommen, und zéhlen diese aus (vgl. Kap. 3.3.5
und 3.3.11). > Abb. 37

Die Schiilerinnen und Schiiler erfor-
schen so das Konsumverhalten ihrer eigenen
Gruppe und kénnen es durch den Vergleich mit
anderen in der Klasse einordnen.

2.6.5
Rezipierende,
Benutzende

Als Rezipient und Rezipientin fuihren Lernende
Tatigkeiten wie Lesen, Zuhoéren, Erkunden, Zu-
schauen oder Besuchen aus. Sie nehmen neue
Informationen auf und verarbeiten diese.

Zum Thema «Rockige Kérperhiillen»
erkunden Madchen durch Anprobieren verschie-
dene Rock- und Kleidertypen. So kénnen Gren-
zen der eigenen Vorlieben lberpruft werden.
Die Experimente werden fotografisch festge-
halten und auf das eigene Trageempfinden und
die Kleiderwirkung hin reflektiert (vgl. Kap. 5.1).
> Abb.38—45,S.46



Abb. 33
Rollen der Lernenden im
Textilen Gestalten

Reflektierende

Prasentierende

Rezipierende

Forschende

Entwickelnde

LERNENDENROLLEN

Produzierende

Konsumierende

Abb. 34

Ausschnitt aus der Interview-
auswertung zum Thema «Manner
in Rocken», 2010

Interview: Warum tragen bei uns die Mdnner keine Riicke?

Bafragt 3 Manner im Alter von 15- 25 J. , 28 = 39 J. , und alter als 40 J,
(2er-Gruppe)

Warum tragen bei uns Minner keine Rbcke?

Kannat du dir / kinnan sia sich vorstellan in Zulunit Rock zu tragen wia diese
Midinner auf den Bildem,

. .I' e

Abb. 35, 36

Modelinie und zugehoriges
Markenlogo als Zeichnungs- und
Textilentwurf, 2010
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Abb. 37

Ausschnitt aus einem Arbeits-
blatt zum Thema Konsum-
verhalten, 2010
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Erkundung verschiedener
Kleiderformen, 2010

Abb. 38—45

Der Lernprozess im Fach Textiles Gestalten
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Abb. 46
Prasentation, 2010

Abb. 47
Selbstbeurteilung zum
Thema Uniform, 2011

Der uniformierte Korper

Texiln: Crola bain
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2.6.6
Prasentierende,
Kommunizierende

Als Prasentierende und/oder Kommunizierende
berichten Lernende im Lernprozess meistens
Uber Ablaufe und stellen Ergebnisse vor oder tei-
len ihre Erfahrungen mit.

Schilerinnen und Schuler entwerfen
Unisexbekleidung an Gliederpuppen. Sie prasen-
tieren diese vor der Klasse, zeigen so Besonder-
heiten und verschiedene Tragemoglichkeiten
auf, erklaren Starken und Schwachen ihrer Ent-
wirfe. > Abb. 46

Prasentationen bieten die Chance, aus
dem Rahmen der Klasse herauszutreten und bei-
spielsweise den Austausch mit anderen Klassen
oder auch mit der Offentlichkeit auszuprobieren
(vgl. Kap. 5.7.2).

Eine Klasse prasentiert beispielsweise
ihre Hite in einem Lebensmittelgeschaft und be-
obachtet so die Reaktionen der Mitmenschen.

2.6.7
Reflektierende

Reflektiert werden kann in allen Schritten eines
Lernprozesses. Mit der Reflexion denken Ler-
nende kritisch tber ihr Handeln mit dem textilen
Ding nach. Sie schatzen ihren Lernzuwachs ein,
analysieren ihr Handeln oder bewerten Prozesse
und hergestellte textile Produkte (vgl. Kap. 5.3.1).
> Abb. 47

Der Lernprozess im Fach Textiles Gestalten
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Kurzzusammenfassung Kapitel 2
Der Lernprozess im Fach
Textiles Gestalten

Wie kénnen im Fach Textiles Gestalten
Kompetenzen aufgebaut werden? Wie
gestaltet sich dabei der Lernprozess?
Wenn Lernende sich als Akteurinnen und
Akteure wahrnehmen und in verschiede-
nen Rollen angesprochen werden, flihlen
sie sich ernst genommen und sind zu

einer Leistung bereit, die in Kompetenz-
erwerb miindet. Durch die Wahl des
Themenfeldes, des textilen Dinges, des
Kontextes und der Lebensweltbeziige wer-
den Inhalte fiir den Lernprozess bestimmt.
In einem so verstandenen Lernprozess
werden sowohl Fakten- als auch Bedeu-
tungswissen vermittelt, und es gibt Unter-
richtsphasen sowohl des textilpraktischen
als auch des begrifflichen Lernens. Diese
lassen sich wiederum in Wissens- und
Kénnensstufen unterteilen: Alltags-, Ergan-
zungs-, Deutungs- und Handlungsphasen
charakterisieren den Lernprozess im Texti-
len Gestalten.
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Abb. 48
Mensch-Ding-Beziehung

Anthropologie

Psychologie Okologie
Textiles Ding

Philosophie Soziologie

Lebenswelt Individuum
(Gesellschaft) (Selbst)
Okonomie
Abb. 49

Einflussfaktoren Identitaten
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Das Themenfeld der
sozialen und kulturellen
Bedeutung von Bekleidung
fiir Jugendliche

Das Themenfeld der sozialen und kulturellen Be-
deutung von Bekleidung ist eines der moglichen
Themenfelder, mit denen aktuelle und allgemein-
glltige Themen im Textilunterricht vermittelt
werden kénnen, so dass das Fach gesellschaft-
liche Bedeutung erhalt. Das Themenfeld eroff-
net mannigfaltige Zugange. Die verschiedenen
Blicke, die dabei eingenommen werden kénnen,
bieten Potenzial fiir Fachentwicklung.

Kleidung ist als wichtiges Moment in
Mensch-Ding-Beziehungen zu verstehen. lhre
soziale und kulturelle Bedeutung entsteht in der
Wechselwirkung zwischen Individuum (Selbst)
und Lebenswelt (Gesellschaft). Diese Bezie-
hung ist eingebettet in anthropologische, kul-
turgeschichtliche, psychologische, ékologische,
6konomische, philosophische und soziologische
Systeme. > Abb. 48

In diesem Kapitel werden am Beispiel
der sozialen und kulturellen Bedeutung mogliche
Kontexte aufgezeigt, in die Themen des Textilen
Gestaltens gestellt werden kénnen. Es werden
zum einen Theorien eingefiihrt, die fiir die The-
menbegrindung und -reflexion herangezogen
werden kénnen, zum anderen konkrete Hinwei-
se fur die Unterrichtsumsetzungen zum Thema
der sozialen und kulturellen Bedeutung von
Bekleidung gegeben. Das Themenfeld ist damit
nicht vollstandig und abschliessend bearbeitet.
Es werden jedoch Inhalte vorgestellt, die vorher
im Fach so nicht mitgedacht wurden. Die Aussa-
gen sind teils Resultat von Literaturrecherchen4,
teils werden Projektergebnisse (Erkenntnisse
und Beispiele aus der Praxis) vorgestellt.

4 Die Literaturhinweise dienen nicht nur dem
Quellennachweis, sondern sind auch als Inspi-
rationsquelle und fiur weiterfliihrende Studien
der Lehrenden gedacht.

3.1
Jugend, Kleidung,
Identitat

«Ich bin nicht, was ich sein sollte, ich bin nicht,
was ich sein werde, aber ich bin nicht mehr, was
ich war.» (Erikson 1966, S.107)

Auf der Suche nach der eigenen Iden-
titat (er)finden Jugendliche sich immer wieder
neu und anders. Dabei orientieren sie sich einer-
seits an der Erwachsenenwelt, suchen anderer-
seits aber auch den Austausch und Vergleich mit
Gleichaltrigen.

Kleidung spielt bei der Identitatsent-
wicklung eine zentrale Rolle:

Sie wird genutzt, um zu kommunizieren,
womit man sich identifiziert. Mehr noch: Sie wird
als Teil der Identitat verstanden. Mit ihr kann z.B.
der eigene Status, aber auch das Geschlecht dar-
gestellt werden. Kleidung bietet die Moglichkeit,
in einem postmodernen Sinne changierende,
situativ wechselnde Identitaten anzunehmen.
In wechselnden Interaktionskontexten kénnen
durch Bekleidung verschiedene Identitaten an-
genommen werden.

Fend (2003) unterscheidet zwischen
der sozialen und der individuellen Identitat.
Das Selbst, die Personlichkeit des Individuums,
entwickelt sich gemass Fend in der Auseinan-
dersetzung mit den Erwartungen der Gesell-
schaft — zum einen an den Menschen als Teil
dieser Gesellschaft (soziale Identitat) und zum
anderen an den Menschen als Individuum (indi-
viduelle Identitat).

Die Bedeutung von Bekleidung fur die
Bildung der Identitat wird auch von einer Lehre-
rin in ihrer Reflexion der Schulungsblécke betont.
Als zentrale Fragestellung dazu formuliert sie:

Warum kleide ich mich so und

was will ich damit ausdriicken?
Jugendliche wollen sich mit ihrem Kleidungsver-
halten einerseits der Erwachsenwelt annahern,
andererseits wollen sie sich als Altersgruppe
abgrenzen, und schliesslich stehen sie vor der
Herausforderung, sich eigenstandig und indivi-
duell zu kleiden.

Mit dem Themenfeld der sozialen
und kulturellen Bedeutung von Bekleidung fur
Jugendliche sind folgende Bereiche angespro-
chen. > Abb. 49

Bekleidung hat eine soziale und kultu-
relle Funktion. Sie ist ein Medium, das mit &s-
thetischen Mitteln etwas Uber die Identitat der
Kleidungstrager, individuell und/oder kollektiv,
aussagt. Diese «vestimentare Identitatsaussa-
ge» wird einerseits von den Kleidungstragern
selbst, andererseits von den Interaktionspart-
nern interpretiert.

Das Themenfeld
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Im Textilunterricht kann dem Individuum aufge-
zeigt werden, wie Bekleidung in Begegnungen
bestatigt, modifiziert, abgelehnt usw. wird.Ju-
gendliche sind vielfaltig bewegt: «Wohin und
zu wem gehore ich? Wie komme ich an? Soll ich
diesen Pullover kaufen? Gefallt er den anderen
Mitschilern? Was wird aus mir2 Schule? Beruf?
Platz in der Gesellschaft2»

In dieser Phase gewinnt der Einfluss
der Peers gegenuber dem der Eltern an Gewicht.
Dabei sind nicht nur Eingrenz-, sondern auch
Ausschlussmechanismen bedeutsam. Kleidung
wird von den Jugendlichen vor allem akzep-
tiert, wenn sie aus ihrer Sicht modisch, aktuell
und neu ist. Wenn solche Kleidung getragen
wird, ist auch die Person eher akzeptiert. Ju-
gendliche, die weniger in Bekleidung investieren
und Kleidung auch weniger schnell wechseln,
werden belachelt, nicht ernst genommen oder
sogar ausgegrenzt. Erst wenn Jugendliche die-
se Zusammenhange der sozialen Auswirkungen
erkennen, kdnnen sie bewusst agieren. Wenn
ihnen ein Wissen lUber die Mechanismen der
kulturellen Bedeutung der Bekleidung vermittelt
wird, kénnen Jugendliche flexibler und dynami-
scher damit umgehen. Nichtwissen fordert eher
eine Einstellung, die Handlungen von Ablehnung
und Unverstandnis gegentiber anderen nach sich
zieht. > Abb.50

Unterschiede im Kleidungsverhalten
der Jugendlichen werden immer bestehen. Es ist
wichtig, dass Jugendliche lernen, die Vielfalt der
Bekleidungsmaoglichkeiten zu akzeptieren. Wenn
sie offen sind gegenuber anderem und Verschie-
denes akzeptieren, kdnnen sie dynamische Hal-
tungen oder Einstellungen entwickeln.

Schilerinnen und Schiiler der Sekun-
darstufe 1 sind in der Regel an den Themen der
sozialen und kulturellen Bedeutung von Beklei-
dung sehr interessiert, weil sie als Personen
vielfaltig involviert sind. Dieses Interesse und
Engagement kann einerseits fur Fachentwick-
lung im Textilen Gestalten, andererseits fur ei-
nen erkenntnis- und lernendenorientierteren
Unterricht fruchtbar gemacht werden.

«Heute bin ich so, morgen bin ich an-
ders» oder «ich misch das so» — so lauten zwei
Uberschriften aus dem Sammelband «Jugend,
Mode, Geschlecht» von Elke Gaugele und Kristi-
na Reiss (2003). Grundlage der gesamten Beitra-
ge sind Feldstudien in Jugendzentren, Schulen
oder Shoppingmeilen zum Bekleidungsverhalten
von Jugendlichen und deren Formen und Wegen
der Identitatsbildung. Die Beitrage stellen eine
«Verschiebung von der Kleider-Mode hin zur
Kérper-Mode» fest (2003, S. 43) und machen
deutlich, wie Jugendliche ihren eigenen Korper
inszenieren und was auf diese Inszenierungen

Einfluss hat. Auch Alexandra Koénig (2007) zeigt
in ihrer Arbeit «Kleider schaffen Ordnung> die
«Regeln und Mythen jugendlicher Selbst-Prdsen-
tation» auf. Im Unterschied zu Gaugele und Reiss
fokussiert sie jedoch mit Bezug auf Bourdieu die
soziale Ordnung, die Uber vestimentare Hand-
lungen hergestellt wird. Anhand von Einzel- und
Gruppeninterviews mit insgesamt 41 Jugendli-
chen unterschiedlicher Schulformen arbeitet sie
finf Typen vestimentaren Handelns heraus, die
aus ihrer Sicht charakteristisch flr vestimenta-
res Handeln sind (vgl. Kénig 2007).

Beide Publikationen basieren auf em-
pirischen Daten und folgen so einem Trend in
der textilen Forschung, der bereits Anfang der
1990er Jahre im anglo-amerikanischen Raum zu
beobachten war, sich jedoch nur langsam in der
deutschsprachigen Textilwissenschaft verbrei-
tet: Urspriinglich ethnografische Untersuchungs-
methoden wie teilnehmende Beobachtung oder
Interviews und deren Auswertung finden Eingang
in die Bekleidungsforschung. Dadurch wird es
moglich, die einst blosse Beschreibung eines
textilen Objekts auf die Analyse von Handlungs-
praktiken und -raumen zu erweitern und so die
Komplexitat textiler Sachkultur zu erfassen.
Emma Tarlo hat diesen Perspektivenwechsel in
ihrer Forschungsarbeit zur Bekleidung in Indien
formuliert: «We arrive in other words at a theory
which takes as its central theme the problem of
what to wear rather than the description of what
is worn.» (1996, S. 8)

DAS IST Dieser Perspektivenwechsel kann
R EoCS ebenfalls als handlungsleitend fiir die
RETISCH. in der Schule zu entwickelnden Unter-

richtsmaterialien angesehen werden.
Ein Textilunterricht unter dieser Perspektive
kann nur funktionieren, wenn statische texti-
le Zuschreibungen und Zuordnungen erkannt,
analysiert und erweitert werden (vgl. Kap.1).
Gleichzeitig eroffnet eine solche Sichtweise die
Moglichkeit, die Schilerinnen und Schiler als
«Experten in eigener Sache» zu erkennen, an-
zusprechen und ihnen durch die Analyse weitere
Perspektiven zugénglich zu machen.



Abb.50
Ein- und Ausgrenzen

DYNAMISCHE
VORSTELLUNG
(Haltung und Einstellung)

Offenheit gegenuber
Neuem und anderem

Akzeptanz von
Verschiedenem

STATISCHE
VORSTELLUNG
(Haltung und Einstellung)

Gleiches wird akzeptiert,
anderes wird ausgegrenzt

3.2
Perspektiven
auf das Themenfeld

Wenn Bekleidung unter einer gesellschaftlichen
Perspektive in den Blick genommen wird, sind
sowohl soziale als auch kulturelle Inhalte direkt
angesprochen. Kleidung ist nicht nur zweckmas-
sig-funktionell, sondern wird auch genutzt, um
Ideen und Vorstellungen zu kommunizieren. Be-
kleidung weist den Tragern und Tragerinnen Rol-
len, Funktionen und Bedeutungen zu. Ein Polizist
wird anhand seiner Uniform erkannt, aufgrund
seiner Erscheinung wird ihm professionelles
Handeln zugesprochen.

Auch im privaten Bereich ist das Tra-
gen von Bekleidung gesellschaftlichen Normen
und Regeln unterstellt. Uberlieferte kulturelle
Zuschreibungen kénnen bei der Wahl der Klei-
dungvon den Individuen entweder tibernommen
oder abgelehnt werden.

Individuelle Entscheidungen scheinen
vordergrundig zwar subjektiv, bei genauerem
Hinsehen zeigt sich jedoch, dass sie von sozia-
len und kulturellen Bedingungen abhangig sind.
Bewusst entscheiden kdnnen Individuen erst,
wenn sie die gesellschaftlich gepragten Vorgaben
kennen. Wenn diese Zusammenhange im Textil-
unterricht vermittelt werden, findet eine Ausei-
nandersetzung statt, die sowohl Fakten- als auch
Bedeutungswissen (vgl. Kap. 2) einbezieht.

3.2.1 Kontext
Gesellschaft

Im Textilunterricht liegt der Fokus auf Lebens-
welten im Hier und Jetzt. Dabei macht jedoch
erst das andere — andere Menschen, andere
Kulturen, andere Zeiten — die eigenen Vorstel-
lungen bewusst: Uber den gesellschaftlichen
Kontext wird den Lernenden ein reflektierendes
Verstehen der eigenen und anderer Lebenswel-
ten vermittelt.

FURMICH Schiulerinnen und Schiuler erfahren so

WAR EIN feni : ;

TEXTILER b.elsplielswe|se am Objekt Roc?k durch
GEGEN-  historische, kulturelle und soziale Ver-
STAND ~ gleiche neue Bedeutungsdimensionen,
BISHER L s _—_ .
EINGe- die sie mit ihrer gegenwartigen Sicht-
GENSTAND weise verbinden kdnnen:

EggNEERrJ Ich fand es spannend, wie sich

UND UBEN die Rocklénge den gesellschaftli-

TEXTILER 5
TECHNI- chen Umstéanden angepasst hat.

KEN. IcH Ich habe gelernt, dass Minirdcke

g;’gSTE eigentlich als Protest gedacht
NICHT, waren.

DASSDA  Ich habe gelernt, dass in vielen
NOCH

Kulturen die Madnner auch sehr

Das Themenfeld
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MEHR DA- oft Rocke tragen und es dort des-
HINTER- . . .
STECKT. halb ziemlich normal ist.

Die soziale und kulturelle Bedeutung
von Bekleidung wird so vielschichtig wahrge-
nommen und im Gesellschaftskontext einge-
bettet. Aktuell geltende Orientierungsmuster
kédnnen erkannt und mit anderen Normen ver-
glichen werden.

Auch wenn die heutige Gesellschaft
von Transkulturalitat (vgl. Welsch 2009) gepragt
ist, kann ein Kleidungsstick oder -ensemble
Ausloser fur stereotype Zuschreibungen sein.
So kann das Tragen bestimmter Kleidungsstlcke
Anlass daflir sein, dass einer Person der Einlass
in bestimmte 6ffentliche Einrichtungen verwei-
gert wird oder dass Personen vermehrt polizei-
lich kontrolliert werden.

Immer wieder wird Bekleidung auch
offentlich diskutiert: Darf eine Lehrperson oder
Schiilerin ein Kopftuch in der Schule tragen? Ist
der Burkini im Schwimmbad erlaubt oder nicht?
Und im Kontext der Sekundarstufe 1 besonders
relevant: Sollen wir an unserer Schule Kleider-
vorschriften oder -empfehlungen einflihren?

Die Schulleitungen beobachten und
deuten, dass von Jugendlichen Grenzen Uber-
schritten und gesellschaftliche Normen in der
Schule nicht mehr eingehalten werden, dass
beispielsweise die Madchen zu freizugig ange-
zogen sind und dadurch die Aufmerksamkeit
ablenken. Wenn die Jugendlichen im Unterricht
die sozialen und kulturellen Mechanismen hin-
ter der Bekleidung erkunden, wenn sie erfah-
ren, warum und wie Kleidung als Bedeutungs-
trager funktioniert, kdnnen sie die Sichtweise
— in diesem Falle der Schulleitungen — besser
verstehen und mit den Reaktionen oder sogar
Massnahmen, die Bekleidung auslésen kann,
besser umgehen. Jugendliche lernen so ver-
schiedene Positionen kennen. Sie kdnnen sich
in andere Situation versetzen und sich eine ei-
gene Meinung bilden. > Abb. 51

Mir hat besonders gefallen, dass

ich gesehen habe, was anderen

wichtig ist.

3.2.2
Kontext
Individuum

Auch wenn der Blick auf die individuellen Be-
deutungen von Bekleidung gerichtet wird, sind
immer soziale Aspekte mitbeteiligt. Die indivi-
duellen Entscheidungen sind immer durch die
gesellschaftlichen Vorgaben bedingt. Sie erhal-
ten ihre Bedeutung durch die Gemeinschaft und
das Umfeld. Individueller Wert entsteht im ge-
sellschaftlichen Austausch. Was ziehe ich heute

an¢ Diese alltagliche Frage kann auf pragmati-
sche Entscheidungsfaktoren reduziert werden:
Die Jahreszeit erlaubt ein leichtes Kleid. Mit
dieser vordergrindig den klimatischen Bedin-
gungen zuzuordnenden Entscheidung erdffnet
sich ein nachstes Feld. Welche Signale sende ich
mit der Entscheidung aus? Welche Rolle habe
ich heute zu erfillen? Welche Idee meine ich zu
kommunizieren?

Im Vergleich zu vorangehenden histori-
schen Epochen hat eine Verschiebung der Funk-
tion von Bekleidung stattgefunden (vgl. Barnes
1992, Entwistle 2000, Kénig 2007, Gaugle 2003).
Durch den als «Individualisierung» bezeichne-
ten Prozess der Auflosung traditioneller Muster
von Lebensfihrung und von «Normalbiografien»
scheint die Wahl der Bekleidung ein dem Einzel-
nen aufgegebenes und zu verfolgendes Projekt
zu sein. Wenn in den Standegesellschaften Klei-
derordnungen bestimmten, welche Kleidung
die Menschen zu tragen hatten, ist Bekleidung
heute ein Medium, mit dem der Einzelne sowohl
seine Identitat darstellt als auch im sozialen Aus-
tausch fiir diese Konstruktion Anerkennung oder
Ablehnung erfahren kann (vgl. Schiitz 2005). Be-
kleidung ist somit in konkreten Interaktionen ein
wesentliches und unmittelbares Medium.

«Given the diversity of appearance-
related commodities in the marketplace, con-
sumers are confronted with less-than-clearcut
messages about how to look <fashionable>>»
(Kaiser/Nagasawa/Hutton 1991, S$.171—-172). Mo-
den machen einem Eklektizismus Platz, der sich
verschiedener Stile und Elemente bedient und
diese individuell und unkonventionell kombi-
niert: «The postmodern cultural context allows
for (and perhaps demands) a kind of stylistic
eclecticism. Our cultural, collective relationship
with fashion might be described as having shif-
ted from serial monogamy to serial polygamy>»
(ebd., S.167). > Abb.52,53

Jugendliche wollen, dass man

auf ihr Ausprobieren reagiert.

Als Lehrperson moéchte ich

mich bewusst dafiir entscheiden,

die Augen dafur offenzuhalten,

weil ich manchmal im Schulalltag
den Blick dafur verliere.



Abb. 51
Schuluniformen; Karsten Breitung
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Abb.52,53
Betonung des Gemeinsamen,
Betonung des Individuellen

3.3
Praxisbeispiele

In den folgenden Kapiteln werden die oben be-
schriebenen Kontexte erganzt und vertieft. Da-
bei werden Beispiele aus der Praxis vorgestellt,
von denen einige eng mit gesellschaftlichen
Kontexten verbunden sind, andere sich starker
auf das Individuum beziehen. Es geht um per-
sonliche Handlungsspielraume im Umgang mit
der sozialen und kulturellen Bedeutung von
Bekleidung. Projektergebnisse aus den Unter-
richtseinheiten veranschaulichen die Themen
und ihre Bezlge.

3.3.1
Individuum und
Kleidung

Als Individuum wahrgenommen
zu werden und doch zu einer Grup-
pe dazuzugehdren, ist das Span-
nungsfeld, in dem sich die
Jugendlichen bewegen. Sicherheit
ist entscheidender als Experi-
mentieren und Ausprobieren. Sek-
undarstufenlernende sind mei-
stens nicht risikofreudig, was
ihr Outfit anbelangt.
Jugendliche orientieren sich an Gleichaltrigen
und den Trendsettern ihrer Generation. Wenn
sie gefragt werden, ob sie sich individuell klei-
den, bejahen sie dies. Analysen zeigen, dass
die Entscheidungen nicht sehr personlich sind
(vgl. Kap. 3.1). Oft geht es vor allem darum, nicht
aufzufallen und dem Durchschnitt zu entspre-
chen. Mit folgenden Fragen kénnen Jugendliche
ihre Vorlieben erklaren:

Welche/s Kleid/er trage ich
gern in der Schule? Wes-
halb sind mir diese Kleider
lieb? Was verbinde ich
damit?

Auch Fragen zur Abgrenzung der eigenen Beklei-
dung kénnen hilfreich sein, um sich der eigenen
Vorlieben bewusst zu werden:

Was wiirde ich nie in der
Schule tragen wollen? Was
ware mir peinlich?

Die Zugehorigkeit eines Individuums zu einer
Gruppierung kann durch die Wahl des Stils sicht-
bar gemacht werden:
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Was ist mein Stil2 Was ge-
hort dazu? Was gefallt mir2
Was gefallt mir nicht?

Die Fragen kdnnen auch biografisch ausgerichtet
sein, um fruhere Bekleidungsverhalten mit ge-
genwartigen zu spiegeln:

Was hat mir friiher ge-
fallen? Was habe ich friher
getragen? Was trage ich
heute nicht mehr?

Gut geeignet als Ausgangspunkt fur die Ausein-
andersetzung mit dem eigenen Bekleidungsver-
halten sind auch Jugendzeitschriften:

Was ist fur dich eine

gute Werbung? Wahle zwei
Beispiele aus, die dich
besonders ansprechen.
Analysiere das Ausge-
wahlte.

In einem Gesprach kann herausgearbeitet wer-
den, was die gewahlte Werbung vermittelt, wa-
rum sie anspricht, wer warum auf diese Weise
wirbt. Auf diese Weise kann Werbung auch hin-
terfragt werden.

Bei all diesen Annaherungen wesent-
lich ist, den Jugendlichen viel Verantwortung zu
ubergeben Sie sollen zeigen durfen, was ihnen
wichtig ist, so setzen sie sich mit dem Thema
persdnlich und allgemein auseinander.

Abb.54

Selbst- und Fremdwahrnehmungen

Die Andern,
ihre Vorstellungen,
Wahrnehmungen und
Einschatzungen

Ich und meine
Vorstellungen,
Wahrnehmungen und
Einschatzungen




3.3.2

Selbst- und
Fremdwahrnehmungen
durch Kleidung

In Gesprachen kann durch Fragen wie: «Was
gefallt mir, was gefallt den anderen?» die eige-
ne Wahrnehmung mit der der anderen vergli-
chen werden.

Jugendliche nehmen das, was

sie kennen, als das Normale hin,

ohne es zu hinterfragen oder

zu fragen, wie es entstanden ist

und ob es anders sein koénnte.

Hier gilt es, Orientierungsmus-

ter aufzuzeigen und Bewusstheit

zu erhalten, dass das Normale
abhangig von Person, Gesell-
schaft und Kultur ist.
So lautet das Resuimee einer Lehrerin nach ei-
nem Schulungstag.

Weiterfuhrend formuliert dieselbe
Lehrperson eine Idee, wie die Lernenden zur Re-
flexion von Selbst- und Fremdwahrnehmungen
angeregt werden kdnnen.

Es misste ein Ziel sein, die

Méglichkeit zum Ausprobieren von

Fremdem und anderem zu bieten:

Was ware «natlirlich», wenn ich an-

derswo geboren ware, das andere

Geschlecht hatte, in einer

anderen Zeit gelebt hatte?

Die Aussage, die Menschen Uber Bekleidung ma-
chen, wird einerseits von den Kleidungstragern
selbst, andererseits von den Interaktionspart-
nern interpretiert. Hier kann der Textilunterricht
ansetzen, indem konkrete Interaktionen, wie sie
im Alltag der Jugendlichen vorkommen, reflek-
tiert werden. So kann aufgezeigt werden, wie
Bekleidung in Begegnungen bestéatigt, modifi-
ziert, abgelehnt usw. wird. Es kann bewusst ge-
macht werden, dass die Wahrnehmung kulturell
und sozial gepragt ist.

Im Fach Textiles Gestalten geschieht
dies in einer theoretischen Auseinandersetzung
(begriffliches Erschliessen) und in textilen Ge-
staltungsprozessen (fachpraktisches Erschlies-
sen) (vgl. Kap. 2.2). Das Wissen der Jugendlichen
Uber die soziale Bedeutung der Bekleidung wird
also auch handlungspraktisch erschlossen, viel-
leicht bestatigt, modifiziert, eventuell abgelehnt
usw. Um die Unterrichtsthemen in den Kontext
von gesellschaftlichen Tendenzen zu stellen,
kénnen Ergebnisse aus entsprechenden Theo-
rien einbezogen werden. > Abb. 54

Zwei Lehrerinnen haben unter dem
Titel «Ich und die anderen, das sind wir» eine
Unterrichtsreihe entwickelt, die die Selbst- und

Fremdwahrnehmung ins Zentrum stellte. Die
Zielsetzung haben sie so festgehalten.
Wir wollen gemeinsam unter-
schiedliche Bedeutungen von
Textilien suchen, dabei die per-
sonlichen und kulturellen
Hintergrinde erfahren und ein
Verstandnis fir die Kulturen
der Mitschuler und Mitschiler-
innen entwickeln.
In dieser Unterrichtsreihe sind die mitgebrachten
Objekte einerseits vielseitiger Untersuchungsge-
genstand, andererseits Ausgangs- und Inspirati-
onsquelle fiir eine eigene Gestaltung. Durch die
intensive Bearbeitung hat der Gegenstand eine
neue Bedeutung erhalten.
Es wurden folgende Unterrichtsschrit-
te praktiziert:
-1- Ein textiles Ding aus der Familien-
kultur und -tradition auswahlen und
in die Schule mitbringen
Das mitgebrachte textile Ding in
der Klasse vorstellen
Das mitgebrachte textile Ding nach
vorgegebenen Kriterien analysieren
Eine Geschichte lUber das mit-
gebrachte textile Ding schreiben
Die inhaltliche und gestalterische
Auseinandersetzung mit den auf der
Textilie sichtbaren Symbolen/
Zeichen/Strukturen lesen und fir
eine Eigengestaltung nutzen
Als Klasse einen Stoff designen und
bedrucken
Objekte aus dem selbst designten
Klassenstoff planen, entwickeln,
realisieren
Den Projektprozess sowie die Ergeb-
nisse einem Publikum vorstellen

Der Ausgangsauftrag fur diese Unterrichtsreihe
lautete:

Bringe ein oder mehrere
textile/s Ding/e mit, das
oder die fur dein Herkunfts-
land typisch ist/sind.

Du stellst das Mitgebrachte
in der Klasse vor und
beantwortest folgende
Fragen:

— Was bedeutet mir der
Gegenstand?

— Was flir Bedeutungen hat
er fur die Mitglieder
meiner Familie?

— Was kann ich liber den
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mitgebrachten Gegen-
stand liber meine
Kulturen erzahlen?

Auswahl mitgebrachter Gegenstande. > Abb. 55—62

Die Schilerinnen und Schiler recher-

chierten weitere allgemeine Hintergrundinfor-
mationen zu den mitgebrachten Objekten im
Internet und erstellten auf diesem Weg einen
Steckbrief. Eine ndchste Anndherung an die
mitgebrachten Dinge geschah liber Bilder der
Objekte und uber Ausschnitte und Details der-
selben. Auf diese Weise entstand sowohl eine
sprachliche als auch eine bildhafte Dokumenta-
tion. > Abb. 63

Erstelle zu deinem mit-
gebrachten textilen Ding
einen Steckbrief. Falls
du mehrere textile Dinge
mitgebracht hast, wahle
eines aus.

Analysiere nach den
gegebenen Punkten dein
mitgebrachtes textiles
Ding.

— Titel: Benennung
des textilen Dinges

— Herkunft

— Verwendung

— Alter

— Material

— Farben

— Verfahren (stricken,
hakeln, weben ...)

— Schnitt/Form

— Gebrauch

— Symbole/Zeichen
(Detailzeichnungen
oder Fotos)

— Bedeutung der
Symbole/Zeichen
und Farben

— Besonderheiten

Die Objekte stammten nur teils aus der aktuel-
len Alltagswelt der Jugendlichen, sie reichen
vielmehr in die Familientraditionen zurick und
sind Trager von zu deutenden Zeichen, die ge-
lesen werden kdnnen. In einem weiteren Schritt
flossen diese gelesenen Zeichen und Symbole in
die Gestaltung eines Stoffs ein. Die Bezlige der
Objekte in die Familiengeschichte fordern die
Identifikation der Schilerinnen und Schuler mit
den entstandenen Gestaltungen. > Abb. 64—66

Schliesslich haben alle Lernenden eine mehr
oder weniger reale Geschichte zu den mitge-
brachten Gegenstanden geschrieben:

Schreibe auf dem PC

zu deinem mitgebrachten
textilen Ding eine sinn-
volle und interessante Ge-
schichte, berticksichtige
dabei die W-Fragen (Wer,
Wie, Wo, Was, Warum).
Der Text soll mit Bildern
erganzt werden.

3.3.3
Orte, Szenen, Biihnen
und Kleidung

Jugendliche stylen sich teils sehr aufwendig fur
ihre Freizeitaktivitaten und wechseln ihr Out-
fit dem Anlass entsprechend. Sie orientieren
sich fur ihr Outfit in den Massenmedien und
gestalten ihre Erscheinung ihrer Meinung nach
individuell und ausgerichtet auf den Anlass. Eine
Lehrerin beobachtet:

Lernende sind der Ansicht,

dass sie sich individuell klei-

den. Meistens sind sie jedoch

sehr konform und mainstream-

artig gekleidet.
Bei der Frage, was eine individuelle, persdnliche
Bekleidung ist, spielen meistens verschiedene
Themen gleichzeitig eine Rolle. Das Zusammen-
spiel von mehreren Ideen, die dann ein bestimm-
tes Outfit ausmachen, ist zeittypisch. > Abb. 67, 68

Jugendliche bewegen sich auf unter-
schiedlichen Biihnen (Schmuck 2003). In der
Familie werden andere Outfits getragen als in
der Schule, beim Ausgehen mit Gleichaltrigen
andere als beim Familienfest. In Anlehnung an
Jurgen Zinneckers Ansatz spricht Schmuck von
«Hinter- und Vorderbihnen». Damit unter-
scheidet sie Orte, die differente Prozesse des
soziokulturellen Handelns Jugendlicher zeigen.
VorderblUhnen sind die Orte, an denen Leis-
tungshandeln gezeigt und Regeln und Normen
eingehalten werden. Hinterbihnen sind die Plat-
ze, an denen Jugendliche grenzuberschreitende
Erfahrungen machen. In Schulpausen, aber vor
allem in der Freizeit werden die Bluhnen gewech-
selt. Schmuck pladiert dafir, die Inhalte der
Hinterbihnen nicht zu tabuisieren, sondern ver-
mehrt ethnografische Methoden im Unterricht
einzubeziehen und kulturdifferente Themen an-
zusprechen. Verbote sind aus ihrer Sicht keine
nachhaltige Losung. Fur die unterschiedlichen



Abb.55—-62
Mitgebrachte textile Dinge, 2011

Abb. 63
Steckbrief zu mitgebrachtem
textilem Ding, 2071

)
Sirdd an meinen Fvsa

Abb. 64—66
Ergebnisse Symbole, 2011

Abb. 67, 68
Lernende in Freizeit und
Schule, 2012
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Abb. 69,70
Vorder- und Hinterblhnen

Abb. 71
Raume Jugendlicher

Schule

Anlass mit
Gleichaltrigen
geschlechter-

getrennt

Freizeit

ICH

Buhnen stylen sich Jugendliche verschieden
und aus ihrer Sicht angemessen. Soweit braucht
es in der Schule eher keine Unterstlitzung. Die
unterschiedlichen Erwartungen kénnen aber zur
Uberforderung fiihren: Was ist, wenn sich Ler-
nende unangemessen kleiden? Wie reagieren die
Lernenden auf Personen mit Kleidung, die nicht
stimmig ist?¢ Wie kann Fremdes oder anderes als
nicht fur das Individuum bedrohlich akzeptiert
werden? Ist gentigend Toleranz vorhanden?

Um sich solchen Fragen anzunéhern,
kann von der Alltagserfahrung der Jugendlichen
ausgegangen werden. Bekleidung wird von ihnen
an den verschiedenen Orten mehr oder weniger
bewusst flir eine bestimmte Wirkung eingesetzt:

An welchen Orten wird

was erwirkt, verlangt, erwar-
tet? Was gibt es fuir Kate-
gorien, wie sich Jugendliche
anziehen sollen? > Abb. 69, 70

Die Thematik «Orte» und «Vorder- und Hinter-
biihnen» (Schmuck 2003) kann im Textilunter-
richt gewinnbringend eingesetzt werden. Mit
folgenden Fragen kdnnen die Platze, an denen
sich Jugendliche aufhalten, erarbeitet werden:

Wo haltst du dich wahrend
einer Woche tiberall und
regelmassig auf? Wo tragst
du welche Klamotten?
Inwiefern gibt es fiir dich
dabei Entscheidungs-
freiraume?

Situation wo
Uber Schul- und
Berufserfolg ent-

schieden wird

Anlass mit
Gleichaltrigen
geschlechter-

gemischt

In einem Raster kann ein Protokoll aller Orte
(z. B. Sportaktivitat, Stadtbummel...) festgehalten
werden. Die Nennung der verschieden Outfits, die
dabei getragen werden, fiihrt zu Fragen, die die
Selbstbestimmtheit der Kleiderwahl zum Thema
machen:

Familie

Welches ist der Ort, wo

du dich wochentlich auf-
haltst und am selbststan-
digsten uber deine Klei-
dungswahl entscheidest?
Fiurr welche Aufenthaltsorte
entscheiden wesentlich
andere mit (z. B. Sportclub)?
Vergleiche die beiden
Kontrastorte: Welche Re-
aktionen erhaltst du?z Wo
flihlst du dich wie?




hier 1 zeile
zuviel

Mit dem Wissen um die verschiedenen Orte an

denen sich die Lernenden aufhalten, und um
das damit verbundene Kleidungsverhalten kann
im Unterricht gezielter von den unmittelbaren
Bedurfnissen der Jugendlichen ausgegangen
werden.

In Gesprachen mit Lehrpersonen wur-
de die Frage diskutiert, ob es fir die Schule
uber-haupt sinnvoll ist, zwischen Hinter- und
Vorder-buhnen zu unterscheiden. Die
praxiserfahrenen Lehrpersonen stellen fest,
dass die Unterschei-dung fir den Unterricht
wichtig ist, damit mit Themen der
Hinterblhne bewusst umgegangen werden
kann. Denn wenn ein Thema der Hinter-bihne
angesprochen wird, wird es gleichzeitig auf
die Vorderbihne geholt. Das heisst auch,
dass es seine vorherigen Bedingungen und
Ei-genschaften verliert. Das aber kann heikel
sein, weil Jugendliche das Ansprechen in der
Schule als «Ubergriff> erleben kénnten.
Jugendliche modchten nicht uber alles
sprechen, oder je-denfalls nicht in der
Schule. Die Lehrpersonen sind also
herausgefordert, den Unterricht so zu
gestalten, dass die Lernenden entscheiden kén-

nen, was und wie viel sie von ihren
ausserschuli-schen Aktivitaten berichten
wollen.

In der Grafik sind Orte und Raume
erabasst, an und in denen sich Jugendliche
aufhal-ten und mit unterschiedlichen Ideen
db®&rd ihr Aussehen und ihre Bekleidung
Yogérditidtdend .

-szenen und Kleidung

Ein Auftrag an die Lernenden zur Bedeutung der
Jugendkulturen kénnte so lauten:

Hast du Kleidung, die du
nur fiir ein bestimmtes
Treffen mit Gleichgesinnten
anziehst? Zahle auf, be-
schreibe.

Anhand der Lernendenangaben kann in der Unter-
richtsfolge gefragt werden, was Jugendkulturen
und -szenen ausmacht, wie sie sich unterschei-
den und welche Merkmale eher traditionell-klas-
sisch und welche modisch-aktuell sind.

Jugendliche brauchen verschiede-
ne Codes in den Jugendkulturen, um sich ab-
und einzugrenzen, um andere auszuschliessen.
Grossegger und Heinzlmaier stellen in ihrem
Jugendkulturen-Fuhrer «Jugendkultur-Guide»
die Ergebnisse einer Untersuchung zu Jugend-
kulturen und -szenen vor und definieren diese
folgendermassen:

«Jugendkultur: Unter Jugendkultur verstehen
wir die Alltagskultur der Jugendlichen, die heu-
te sehr stark von der Popkultur inspiriert ist. Die
Jugendkultur ist die Leitkultur der heutigen Ju-
gend. Sie umreisst populdre Freizeitwelten. Und
sie fordert Jugendliche dazu auf, nicht passiv zu
bleiben, sondern selbst etwas zu tun.

Jugendkulturelle Szenen, kurz Jugend-
szenen: Jugendszenen sind soziale Netzwerke, in
denen sich Jugendliche mit gleichen kulturellen
Interessen und dhnlichen Weltanschauungen
zusammenfinden. Derzeit populdre Szenen sind
die HipHop-Szene, die Techno-Szene, die Snow-
boarder- und die Skateboarder-Szene oder die
Szene der Computerspieler» (ebd., S. 6).

Wahrend in den 60er und 70er Jah-
ren Jugendkulturen liberschaubare Protestbe-
wegungen waren, sind Jugendgruppen heute
vielfaltig, bunt, changierend und von Konsum
gepragt: «Heute ist alles anders. Die Jugendkul-
tur hat sich nicht nur von der Idee des offensiv
gefiihrten Kulturkampfs gegen die Welt der Eltern
geldst. Sie ist auch aus ihren subkulturellen Ni-
schen herausgetreten und lber weite Strecken
mehrheitsféhig geworden.

Die radikale Opposition zur Gesell-
schaft ist nur mehr in einigen wenigen, winzig
kleinen Jugendszenen ein Thema. Uberall sonst
hat sich die Jugendkultur zu einer jungen, bun-
ten und vor allem liberaus populdren Freizeit-
welt gewandelt.

Das ist natirlich nicht ohne weitrei-
chende Konsequenzen geblieben. Man kann es
ganz offen sagen: Die Jugendkultur ist heute
fester Bestandteil der jugendlichen Konsumkul-
tur» (ebd., S.7).

Jugendliche formieren sich um Musik,
Funsport, aber auch um neue Medien. Sie er-
schaffen Raume, die von sonstigen sozialen Net-
zen befreit sind. In jeder Szene werden bestimm-
te Lifestyleelemente aufgebaut und gepflegt.

«Ende der 80er Jahre, als die Erwach-
senenkultur immer mehr von den Zeitgeist-
Trends gefangen war und die Moden, an denen
sie sich orientierte, flir immer kiirzere Zeit Ver-
bindlichkeit hatten, begann sich auch in der Ju-
gendkultur die Trendspirale schneller zu drehen.
Die jugendkulturellen Trends haben sich — so
wie die Moden der Erwachsenen — vervielfdltigt.
Und mit jedem neuen Trend entstand eine neue
jugendkulturelle Szene oder es wurde einer be-
stehenden Szene zumindest ein neues Mdntel-
chen verpasst. Die Jugendkultur differenzierte
sich immer stdrker aus. Und so ist es letztlich
gekommen, dass die Jugendkultur-Landschaft
sovielfdltig, bunt, aber auch untibersichtlich ge-
worden ist. Das ist der Grund dafiir, dass es heu-
te zig Szenen und zig jugendkulturelle Stile gibt
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und dass sich die Jugendlichen, die sich diesen

verschiedenen Szenen zugehdrig flihlen, unterei-

nander so sehr unterscheiden» (ebd., S.13).
Kleider, Kérperinszenierung und Mar-

ken sind wichtige Elemente der unterschiedli-

chen Szenen. Mit Symbolen wird innerhalb der

Szene, aber auch darlber hinaus kommuniziert.
Um dies am Beispiel eines textilen

Dings zu veranschaulichen: Wenn fir die meisten

Menschen Schuhbéander einfach ein notwendi-

ges Ubel sind, sind sie fiir gewisse Gruppierun-

gen Signale der Zugehorigkeit. In der Punkszene
werden Doc Martens-Schuhe mit roten Schuh-
bandern an der Aussenseite lUber Kreuz oder
quer geschnirt. Die rote Farbe ist Zeichen der
politischen Gesinnung. Die verfeindete rechte

Skinhead-Szene tragt zwar ebenfalls Doc Mar-

tens Schuhe — aber mit weissen Schuhbéandern

und obligatorisch quer geschniirt. Innerhalb der

Gruppierung der Skinheads wird mit Schnir-

senkeln weiter differenziert: Schwarz steht fur

unpolitisch, Gelb fur antisemitisch. Der traditi-
onelle Farbcode wird aber von Einzelnen auch
bewusst falsch eingesetzt, so dass eine Irritation
entsteht. > Abb.72

Nicht alle, die mit einer Gruppierung
sympathisieren, nehmen voll und ganz Anteil. Es
gibt viele Untergruppen und Schattierungen einer

Szene. In der Jugendkulturenforschung werden

drei Zonen unterschieden, denen die Mitglieder

einer Szene zugeordnet werden kénnen:

— die Kreativen der Szene, die abso-
lute Insider sind und die Trends
bestimmen;

— die aktiv Konsumierenden der Szene,
die die Szenecodes kennen und in der
Freizeit dabei sind und mitmachen,
jedoch nicht nur flr diese Idee leben;

— die Mainstreamkonsumierenden, die
ab und zu dabei sind und mitmachen,
ohne sich mit dem Gedankengut
auseinanderzusetzen. > Abb.73

In einer neunten Klasse hat eine Lehrerin mit dem
oben beschriebenen Zonenmodell gearbeitet.
Nach einer Einfuhrung mussten die Lernenden
uberlegen, inwiefern die Theorie auf sie zutrifft
oder ob sie Kolleginnen und Kollegen kennen, auf
die sie das Modell anwenden kénnen. Die Lehre-
rin schreibt in ihrem Kurzprotokoll:
Die Inhalte konnten an den Le-
benswelten der Jugendlichen
angeknlpft werden, Bilder haben
diese unterstutzt. Im Plenum
konnte das Wissen erweitert und
auf szenentypische Fragen einge-
gangen werden. Die Aktivitat
der Lernenden war hoch, und die

Aussagen waren differenziert. Das
Zonen-Modell war flr die Schi-
Llerinnen und Schiiler verstand-
lich (einfache Darstellung).
Den Gesprachen, die in der Klasse gefuhrt wur-
den, entnahm die Lehrerin, dass einzelne Ler-
nende sich keiner bestimmten Gruppe zugehorig
flihlen. Dabei gab es Unterschiede zwischen den
Méadchen und Jungen: Wahrend sich die Madchen
nicht an etwas Bestimmtem orientieren, haben
sich die Jungen tendenziell eher einer Gruppe
zugeordnet. Die Madchen betonen, dass ver-
schiedene Einflusse ihr Outfit beeinflussen, z. B.
der Musikstil oder die Freizeitaktivitat. Eine Schu-
lerin beschreibt ihren Mixstyle so:
Ich finde den Skater Style sehr
cool, finde aber die Musik des
Hip Hop Style besser. Skater ha-
ben so engere Jeans an und so
Karo-Hemden. Hip-Hopper dagegen
sehr grosse Jeans und T-Shirts,
sie nehmen gern eine Nummer zu
gross. Skater hdren eher so Reg-
gae oder Rock, Hip-Hopper eher
Hip Hop oder Rap. Bei den Pullo-
vern habe ich eher Hip Hop Style,
weil ich gern grosse Pullover
habe, in denen ich mich reinku-
scheln kann. Bei den T-Shirts und
Jeans habe ich lieber kérper-
anliegende Klamotten.
Nach dieser Einfuhrungssequenz erhielten die
Lernenden den Auftrag, eine bestimmte Szene
oder Gruppierung mit einer Bildkamera zu do-
kumentieren. Dabei wurden klassische Themen
wie die Skaterszene, interessanterweise aber
auch altersspezifische Gruppierungen wie Be-
rufsschiler erfasst. > Abb.74
Die Jugendlichen waren sehr aktiv und
konnten das vermittelte Wissen gut anwenden.
Der lernendenzentrierte, auf die Lebenswelten
der Jugendlichen, auf ihre Erfahrungen und Be-
obachtungen ausgerichtete Unterricht bewirkte
eine gegenwartsbezogene, handlungsorientier-
te, eigene Auseinandersetzung mit dem Thema.
Die Lehrerin der Klasse beschreibt, wie sich die
Vermittlung der Theorie auf das Wissen und
Koénnen ausgewirkt hat:
Die Lernenden wissen jetzt,
dass das Mitmachen in einer Szene

unterschiedlich intensiv sein
kann und dass es auch Mischformen
von Szenen gibt. Sie kdénnen die
Begrifflichkeiten anwenden, Grup-
pierungen gezielt wahrnehmen,
benennen, warum sie in einer mog-
lichen Szene sind und mit wel-
cher Intensitat.



Abb.72
Doc Martens-Schuhe

Abb.74
Rechercheergebnisse einer Klasse
zu Jugendszenen, 2010

Abb.73

Arbeit mit dem Zonenmodell, inspiriert
durch Grossegger und Heinzlmaier
(2004, s.21)
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Schliesslich haben die Jugendlichen versucht,
«Lifestyle» zu definieren. Lifestyle ist ...

wenn man sich anzieht, wie man

ist, sich wohl fihlt, nach

der Musik richtet oder nach der

Sportart.

Mit der Thematik der Jugendkulturen wurde
unmittelbar an die Alltags- bzw. Lebenswelt
der Jugendlichen angeknlipft. Die Lernenden
der Klasse selbst wurden als Experten in diesem
Themenfeld angesprochen oder auch weitere
Mitlernende oder Jugendliche durch Befragun-
gen oder Fotoaktionen einbezogen. Das Thema
wurde mit Bildmaterial von Jugendkulturen zu
beliebten Szenemarken oder eigenen Recher-
chen auf unterschiedliche, abwechslungsreiche
Weise bearbeitet.

Nicht nur von Lernenden wurde diese
Thematik als spannend empfunden. Eine Lehrerin
reflektiert, dass die Thematik fiir sie interessant
und spannend war, ...

.. weil ich als Lehrerin und Mut-

ter von Jugendlichen tagtaglich

damit konfrontiert werde.

3.3.5
Marken als Orientierung
fiir Kleidung

Marken kénnen in der Gegenwartsgesellschaft
zur Orientierung genutzt werden. Sie kédnnen
«Sicherheit» im umfangreichen Angebot von
Waren bedeuten. Marken sind Symbole, mit
denen das Individuum sich outet und seine Ge-
sinnung, Haltung und Einstellung kommuniziert.
Mit der Entscheidung fur die Marke wird ein-
geteilt und ausgegrenzt. Durch das Tragen von
bestimmten Labels kann ein Mensch sich zu-
gehorig fuhlen, kann Halt in einer Gruppe oder
Gemeinschaft erhalten. Maike Boecker (2003)
beschreibt in «Labeling Youth: Alle Macht den
Marken>», warum Menschen Symbole brauchen:
«Menschen brauchen Symbole, sie sind wichtig,
um Gemeinschaft bilden zu kénnen.>»

«Durch Symbole wird eine gemein-
same nonverbale Sprache als Verstdandigungs-
ebene geschaffen, die selbst soziale Differenzen
liberschreitet» (ebd., S, 56).

Markenkleidung hat fur Jugendliche
grosse Bedeutung. Dies wurde auch in der «Shell-
Studie» von 2002 und 2006 (Linssen, Leven,
Hurrelmann) festgestellt. Die Resultate der Be-
fragungen von uber 2500 Jugendlichen im Alter
zwischen 12 und 25 Jahren dokumentieren
Sichtweisen, Stimmungen und Erwartungen von
Jugendlichen. Eine der Fragen der Shell-Jugend-
studie lautete: «Was ist Ihrer Meinung nach bei
Jugendlichen heute in und was ist out?>». Im Jahre

2002 nannten 88% der befragten Jugendlichen
inihrer Antwort an erster Stelle «Toll aussehen>»,
von 78% wurde Markenkleidung als fiir das Aus-
sehen bedeutsam deklariert. Auch im Jahre 2006
wurde «Markenkleidung tragen>» von 77% der
Befragten als wichtig benannt.

Diese Ergebnisse zeigen deutlich, dass
Markenkleidung ein wesentlicher Teil der Le-
benswelt von Schilern und Schilerinnen der
Sekundarstufe 1ist. Gleichzeitig kann das Thema
«Marken>» mit vielen weiteren gesellschaftlich
und padagogisch relevanten Themen verknupft
werden. Boecker (2003) gibt in ihrem Aufsatz
Anregungen fur die Reflexion des Markenverhal-
tens Jugendlicher. Folgende Themen kénnen fir
die Unterrichtsplanung anregen:

— Markenkult

— Marke und Macht

— Marke und Konsum

— Marke und Geschlecht
— Marke und Schule

— Marke und Individuum
— Marke und Identitat

Sinnvoll ist es auch, in Zusammenhang mit Mar-
ken Begriffe (Marke, Label, Logo etc.) zu klaren,
denn die Definitionen der Begriffe gehdren bei
Jugendlichen nicht immer zum Alltagswissen.
Dazu hier erste Anregungen:

Marke

Eine Marke (engl. brand, libersetzt: Brandzei-
chen) ist ein Name, Zeichen oder Symbol, mit
dem Produkte gekennzeichnet werden, um de-
ren Einmaligkeit auszudriicken. Marken kénnen
markenrechtlich vor Nachahmungen geschutzt
werden.

Label

Ein Modelabel, kurz Label genannt, ist in der Tex-
tilindustrie die Bezeichnung fir Kleider, die un-
ter einem bestimmten Markennamen produziert
werden. Ursprunglich bezeichnete der Begriff
Label ein Etikett, das an den verkauften Waren
angebracht war und den Hersteller identifizier-
te. Die Eigenschaften des Produktes wurden auf
dem Etikett deklariert. Heute werden z.B. bei
Jeans und ahnlichen Produkten Etiketten als
modische Zierde angebracht. Das Label wird zur
Schau gestellt, um sich von der Masse der Bevol-
kerung abzuheben. Die aufgenahten Firmenem-
bleme sollen die hohe Qualitat oder den hohen
Preis des Produktes signalisieren und damit dem
Trager als Statussymbol dienen.



Logo
Der Wortursprung ist das griechische «/6gos>,
was Ubersetzt «sinnvolles Wort» bedeutet. Ein
Logo ist ein Zeichen oder Piktogramm, mit dem
sich eine Firma selbst darstellt. Es dient als Wie-
dererkennungsmerkmal. Das Logo kann nur aus
dem Firmennamen, aus einem Piktogramm oder
aus einer Kombination aus beidem bestehen.
Synonyme: Emblem, Firmenzeichen, Markenzei-
chen. Sinnverwandtes Wort: Signet. Oberbegriff:
Zeichen. Unterbegriffe: Firmenlogo, Parteilogo,
Vereinslogo.

Uber die Begriffsdefinitionen hinaus ist
die Frage nach dem Hintergrund wichtig. Auch
dazu hier einige Informationen:

Historische Hintergriinde,

Entstehung von Marken

Wie und wann sind Marken entstanden? Boor-
mans Recherchen (2009) liber die Geschichte
der Marken zeigen einige interessante Parallelen
zwischen historischen und heutigen Darstellun-
gen von Marken. Wahrend Logos heute freiwillig
zur Schau gestellt werden, waren die Menschen
friher gezwungen, durch bestimmte Zeichen
ihre Zugehorigkeit kundzutun.

So verwendeten Sklavenhandler zur
Kennzeichnung der Sklaven Brandmale. Das
Wort Brand stammt vom altnordischen Wort
brandr ab, das buchstablich «verbrennen»
heisst. Bereits die Griechen kennzeichneten
ihre Sklaven mit dem Buchstaben Delta. Und
die Rémer brandmarkten fliichtige Sklaven mit
dem Buchstaben F, um deren Vergehen dauer-
haft kenntlich zu machen. Verurteilte Kriminelle
erhielten Brandmale auf die Stirn. Die Angel-
sachsen ubernahmen diese Praxis, indem sie
Vagabunden und Zigeunern ein grosses V auf die
Brust brennen liessen.

Nicht nur Menschen wurden mit Brand-
oder Markenzeichen versehen. Bereits bei den
Griechen und Rémern finden sich auf verschie-
denen Produkten Logos.

Topfer gehdrten zu den ersten Hand-
werkern, die ihre Ware mit Kreuzen oder stilisier-
ten Fischen markierten. Im Mittelalter begann
man, Mobel, Porzellan und Papier zu kennzeich-
nen, um Herkunft und Qualitat kenntlich zu ma-
chen. Zugleich bedeutete die Kennzeichnung
auch, dass die Hersteller fiir ihre Produkte ver-
antwortlich gemacht werden konnten.

Karsten Kilian, Initiator von Markenlexi-
kon.com, sagt liber Marken: «Produkte zeigen,
was sie kénnen, Marken erzdhlen, was sein kbnn-
te» (aus: markenzitate@markenlexikon.com).
Fir ein Unterrichtsgesprach mit Lernenden liber
Marken kénnen Zitate aus dieser Quelle anre-
gend sein, z.B.:

«Marken begleiten uns ein Leben lang. Sie geh6-
ren praktisch zur Familie. ... Erfolgreich sind nur
jene Marken, die starke Geflihle wecken. ... Mar-
ken haben sich véllig verdndert, ursprtinglich
waren sie dazu da, Produkte mit Qualitdtsaus-
weisen zu versehen. Heute sind Marken losgeldst
von Produkten. Sie sind die grossen Sinnstifter,
sie erzdhlen die grosse Geschichte. Sie verpa-
cken sozusagen die Produkte in Kommunikati-
onshtillen, bieten Entertainment und sind dabei,
selber Medienangebote zu werden. ... Eine Marke
ist nach aussen hin ein Stiick Schein, in unserem
Kopf aber kaufentscheidend. Wir nutzen die Per-
sonlichkeit von Marken dazu, um selbst Person-
lichkeiten zu sein.»

Eine Schiilerin schreibt nach dem Ge-
sprach zu den obenstehenden Zitaten:

Heute habe ich im Textilen

Gestalten erfahren, dass Marken

mehr sind als nur Bilder oder

Zeichen, dass hinter jeder Marke

eine Uberlegung steckt.
Jede Marke hat eine Geschichte. Entstehungs-
geschichten von Marken oder Anekdoten kénnen
die Idee der Marke von heute erweitern. Auch
dazu hier einige Beispiele:

Urspriinge

bekannter Marken

Um 1850 herum fiel dem Seifen- und Kerzen-
hersteller Procter & Gamble auf, dass die Ha-
fenarbeiter die Transportkisten, in denen seine
Produkte verpackt waren, mit einem Stern ver-
sahen, um sie leichter zu identifizieren. Handler,
die sich auf den Stern als Qualitatszeichen ver-
liessen, weigerten sich bald, Kerzenlieferungen
anzunehmen, wenn sie nicht dieses Zeichen tru-
gen. Das Unternehmen begann nun selbst, die
Verpackung mit dem Stern zu versehen und das
Produkt «STAR>» zu nennen.

Markenschutz

Das Entwickeln und Herstellen von Waren ist
sehr teuer. Um ihre Investitionen zu schitzen,
verlangt die Industrie im Kampf gegen die im-
mer starker um sich greifende Markenpiraterie
Rechtssicherheit. Bereits im Jahre 1870 wurde
in den USA ein Markenschutzgesetz eingefuhrt.
Ende des 19. Jahrhunderts existierten in den
meisten Landern Markengesetze, die Produkt-
namen und Logos als gesetzlich zu schitzende
Guter definierten.

Das Etikett

Bis 1970 war das Etikett ein «kNamensschild» des
Modeschopfers oder Herstellers, das innen in
der Kleidung versteckt und hinter dem Produkt
zurlckstand.
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Ab 1980 begannen Modehauser (Dior, Gucci, Cha-
nel), die Identitat ihres gesamten Produktange-
bots nach aussen zu tragen und diese in Form
ihrer Initialen als sichtbare Prestigesymbole zu
vermarkten. > Abb.75-78

Sportartikelhersteller folgten diesem
Beispiel. Das Markenlogo begann das Produkt
zu dominieren, das Etikett wurde zum Label
oder Markenzeichen, das weniger ein Merkmal
fur handwerkliche Qualitat als ein Zeichen des
Marktwertes ist.

Die Marke Burberry
Zu den altesten Modemarken zahlt Burberry.
1870 entwickelte der englische Tuchmacher
Thomas Burberry einen wind- und wetterfes-
ten, gleichzeitig luftdurchlassigen Stoff, den er
zu Méanteln und Jacken verarbeiten liess.

1920 entstand das berihmte kamel-
schwarz-rot-weisse Karo als Futterstoff, das
noch heute zur Erkennung der Marke beitragt.

Die Marke Louis Vuitton

Im Bereich von Bekleidung und Accessoires war
Louis Vuitton, Kofferpacker und Kofferhersteller
am Hofe Napoleonslll. von Frankreich (1808—
1873), der erste bekannte Handwerker, der seine
Produkte kennzeichnete. Es waren Koffer, die er
mit Knochenleim und wasserundurchlassigem
Leimstoff liberzog.

Um die Koffer als echte «Louis Vuitton»
von zahlreichen nachgeahmten zu unterschei-
den, kreierte er 1886 das bekannte Signet, um-
rahmt von stilisierten Blumen und Sternen.

Die Themen «Marken — Label — Logo» wurden
in verschiedenen Unterrichtseinheiten umge-
setzt. Die folgenden Praxisbeispiele zeigen auf,
wie Uberlieferte Zeichen hinterfragt, relativiert,
weiterentwickelt oder dekonstruiert und tex-
tilgestalterisch umgesetzt werden kénnen. Die
Jugendlichen erweitern ihr Wissen und setzen
dieses handlungspraktisch um.

Welche Marke gehort zu
welcher Musik? Zu welcher
Meinung gehort welches
Logo? Von was hangt meine
Entscheidung ab, ob ich
Marken trage?

Diese Fragen kdonnten als Einstieg ins Thema
«Marken, Label, Logo» gestellt werden. Marken
kdnnen so als Zeichen von Gruppenzugehorigkeit
und in ihrer Dynamik gedeutet werden.

Eine Schiulerin formuliert nach einer
Unterrichtssequenz, was sie gelernt hat:

Ich habe in den Lektionen der
letzten Wochen gelernt, wie man
durch Marken Menschenmengen
anziehen kann. Menschen fihlen
sich mit bestimmten Marken mehr
in einer Gruppe integriert.
Das Phanomen «Marken>» beinhaltet vielleicht
expliziter als andere Bekleidungsthemen die
Mechanismen von Einschliessen und Ausgren-
zen. Die Studie von Eichelberger (2010) hat
gezeigt, dass Jungen sich mehr liber Marken
definieren als Madchen. Fir sie scheint es auch
wichtiger zu sein, sich einer Gruppe anzuschlies-
sen (vgl. Kap. 3.3.9).
> Abb.79, 80 Die Abbildungen zeigen eine
gestalterische Auseinandersetzung mit dem The-
ma Marken. Nachdem allgemeine Informationen
zum Thema vermittelt worden waren, ging es
darum, ein personliches Logo zu gestalten. Die
Lehrerin formulierte dazu folgende Ziele:

Die Schuler und Schiler-
innen kénnen eine Marke
unter die Lupe nehmen.

Sie konnen erklaren, warum
sie eine Marke mogen/
nicht mogen.

Die Lernenden haben auf dieses Thema und be-
sonders auf die eigene gestalterische Auseinan-
dersetzung damit sehr positiv reagiert:

Mir hat es besonders gefallen,

die Symbole und Buchstaben

zu gestalten.

Tragst du Marken? Kennst
du Kolleginnen und Kollegen,
die Marken tragen? Welche
Marken kennst du? Was
weisst du liber sie? Wie sind
sie entstanden? Was sagen
sie aus? Was bedeuten sie
fur den Trager/die Tragerin?
> Abb. 81, 82

In einigen Unterrichtseinheiten wurde sogar eine
eigene Kollektion entworfen. Die Lernenden ent-
wickelten eine Marke fir eine Zielgruppe und
entwarfen neben der Kollektion auch ein passen-
des Label. > Abb. 83, 84; S.68

Die Fortschritte, die die Klasse ge-
macht hat, beschreibt eine Lehrerin so:

Die Lernenden wissen jetzt, wie

man eine Marke unter die Lupe

nehmen kann, sie konnen jetzt

besser argumentieren, warum
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Abb. 83
Lernende entwerfen eine
Kollektion, 2010

Abb. 86, 87
Minirock é60er Jahre,
Minirock 2010

Abb. 84,85

Ergebnis Logo an Kapuzenshirt
einer Schilerin, 2010

Ergebnis Kapuzenshirt und
Aufschrift einer Schiilerin, 2011




sie eine Marke moégen oder

nicht moégen.

Die fachpraktische Auseinandersetzung hat be-
wirkt, dass

.. die Lernenden wissen, dass

ein Logo wichtige Funktionen

hat. Sie kénnen jetzt Merk-

male eines guten, gelungenen

Logos anwenden.

Das Thema «Marken, Label, Logo» ist damit auf
eine Weise erschlossen, die die Lernenden kom-
petenter und unabhangiger macht: Sie kénnen
jetzt hinter die Marken sehen, haben erfahren,
dass auch sie ein Logo kreieren kdnnen. Sie ha-
ben ein Handlungswissen aufgebaut. Weil sie die
Funktionsweise von Marken kennen, kénnen sie
nun bewusster uber ihren Umgang mit Marken-
kleidung entscheiden und sich in diesem Sinne
individuell verhalten und ihren persdnlichen
Ausdruck und Stil finden:

Ich habe in den Lektionen der

letzten Wochen zu diesem Thema

gelernt, dass alle einen ei-
genen Stil haben kénnten .. dass
auch ich meinen eigenen Stil
habe .. dass man einen eigenen

Stil haben und nicht von den

anderen kopieren soll.

Die Identifikation mit der eigenen Gestaltung
ist aus fachdidaktischer Sicht eine wesentliche
Komponente der Motivation. Ob es gelingt, diese
zu erreichen, hangt vom Einbezug jugendlicher
Lebenswelten ab.

Eine Lehrerin hat eine Unterrichtsein-
heit unter dem Titel «Kleider — Meine Visitenkar-
te» entwickelt. Auch diese Jugendlichen haben
sich mit dem Thema Marken, Logos, Labels aus-
einandergesetzt. Sie haben erfahren, wie Marken
wirken und was sie aussagen. Ausgehend von
einem Kleid, das sie gern tragen, haben sie ihre
Initialen als Etiketten gestaltet und an ein selbst
hergestelltes Kleidungsstiick angenaht. > Abb. 85

Dass durch die fachpraktische und
gestalterische Auseinandersetzung eine andere
Beziehung zum Gegenstand entsteht, scheint
unbestritten. Identitat entsteht, wo eine Eigen-
leistung sinnvoll entsteht. Wenn Lernende die Er-
fahrung machen, dass sie ein in der Lebenswelt
integrierbares Objekt herstellen kdnnen, sind sie
motiviert und identifizieren sich mit dem, was sie
tun, und dem, was entsteht. Es entwickelt sich
eine Subjekt-Objekt-Beziehung.

Sich mit dem, was sie auf der Haut tra-
gen, zu identifizieren, ist fur Jugendliche ein
wichtiges Bedurfnis. Folgende Fragen kénnen im
Unterricht dazu beitragen, dass die Lernenden
sich dieses Bedurfnisses und der identitatsstif-
tenden Funktion von Bekleidung bewusst werden:

Welche Vorlieben und Ab-
neigungen habe ich? Womit
identifiziere ich mich? Wie
reagieren andere auf mich?
Welche sozialen und kul-
turellen Zuordnungen/Be-
deutungen kommuniziere
ich uber die Bekleidung?

Die Botschaften, die Menschen mit ihrer Kleidung
— z.B. eben mit Markenkleidung — transportier-
ten, das Bild, das man durch Kleidung von sich
vermittelt, kdnnen von den Lernenden wahrge-
nommen werden:
Heute habe ich im Textilen Ge-
stalten erfahren, dass man Men-
schen durch die Kleidung, die
sie tragen, besser kennenlernen
kann.
Eine Schulerin hat fur sich als wichtige Erkennt-
nis herausgearbeitet:
Kleider machen Leute, das habe
ich jetzt richtig erkannt.

3.3.6
Kulturgeschichtliche
Einfliisse der Kleidung

Beispiele aus der Kulturgeschichte der Beklei-
dung zeigen, dass der Austausch zwischen und
mit den Kulturen Tradition hat. Globalisierung ist
ein kulturgeschichtlicher Prozess, der — wenn
auch damals unbenannt — bereits seit frihes-
ter Zeit stattfindet. Etliche Kleiderformen, die
vermeintlich bei uns gepragt wurden, stammen
urspriinglich aus anderen Kontinenten (z. B. die
Hose). Andere Kleidungsstiicke wiederum waren
friher in unserer Kultur bedeutsamer als heute
(z.B. das Kopftuch). Mit dem Wissen um dieses
Verbundensein mit anderem kann das Indivi-
duum auch vermeintlich fremde Darstellungs-
weisen und -formen neu einordnen und ihnen
anders begegnen. Beispiele aus verschiedenen
Zeiten und Kulturen zeigen auf, wie Kleidung
durch diese gepragt ist und welche Zuschrei-
bungen es z.B. zu Farben, Mustern oder Formen
eines Kleidungsstlickes gibt. Ein zeitlicher Ver-
gleich kann z.B. so aussehen:

Vergleiche die Minirécke
von 1965 mit 2010! Was

ist gleich, was unterschied-
lich? > Abb. 86, 87
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Abb. 88
Gegenuberstellung Minirock 1960 und 2010

MINIROCK 60ER JAHRE MINIROCK 2010

Faktenwissen Bedeutungswissen Faktenwissen Bedeutungswissen

War neu, Wurde als Ist eine Ist selbst-

erstmalig Provokation Moglichkeit verstandlich
getragen, unter vielen Ausdruck
galt als von Jungsein
respektlos

Abb.89—-91

Méanner und Rock (Bild Massai
von Antonieta Zachmann)

Abb. 92
Urgrosseltern, undatiert

MANDEWRESE
FLIEIEL



> Abb. 88 Wahrend Minirécke in den 60er Jahren
als skandalds galten, sind sie aus heutiger Sicht
einfach trendy und «normal». Die unterschied-
liche Bedeutung, die dem Bekleidungsteil zu-
gesprochen wird, ist dem historischen Kontext
zuzuordnen: Mary Quant, eine britische Mode-
schopferin, hat 1962 in der Vogue den ersten
modischen Minirock abgebildet. Zunachst pro-
vokativ als Ausdruck eines neuen Selbstbewusst-
seins der Frau getragen, war er bereits ein paar
Jahre spéater Verkaufsschlager.

Wie Bilder aus der Antike belegen,
wurden Minirécke nicht ausschliesslich von Frau-
en getragen. Und auch heute gehdren rote Mi-
nirocke beispielsweise zur traditionellen Stam-
mestracht der Massai-Manner. Die Abbildungen
89—91zeigen, dass modische Erscheinungen oft
von kulturgeschichtlichen Uberlieferungen ins-
piriert sind. > Abb. 89—91

Die Auseinandersetzung mit kulturge-
schichtlichen Aspekten relativiert das Heute und
Jetzt. Die Beobachtungen, die eine Lehrerin beim
Reisen macht, sind einerseits subjektive Erfah-
rungen, andererseits Reflexionen fiir die Schule:

Beim Reisen kann ich sehr viel

visuell entdecken. Gerade wenn

die Sprachverstandigung weg-
fallt, fallt mir dieser Zugang
leicht: Da liegt ganz viel an

Lernstoff fir mich selbst drin!

Aus meinen Beobachtungen kann

ich dann fir die Umsetzung in

der Schule im Unterricht schop-

fen: Die heterogenen Klassen

sprechen sehr gut auf Bildmate-

rialien an.
In fremden Kulturkreisen, deren Sprachen wir
nicht verstehen, orientieren wir uns stéarker vi-
suell, nutzen Gesten, Bilder und Symbole zur
Verstandigung. Im Textilunterricht kénnen Bilder
eingesetzt werden, um liber Farb- oder Muster-
symbolik nachzudenken.

Welche Formen, Farben,
Texturen und Stoffmuster
sind auf der Abbildung
erkennbar? Welche Kultu-
ren identifizieren sich

mit welchen Symbolen?

Ein Kulturvergleich zeigt, dass die Bedeutungen
von Farben, Formen, Mustern etc. unterschied-
lich oder gleich sein kénnen.

Beschreibungen von Unterschieden
in Grosse, Weite, Lange, Farben, Mustern, Ma-
terialien usw. sind als Ausgangspunkt im Textil-
unterricht gut geeignet. Es ist wichtig zu lernen,

wie beobachtet werden kann und wie die Be-
obachtungen das Vorwissen beeinflussen: Was
kenne und weiss ich schon? Stiitze ich meine
Analyse auf Alltagserfahrungen? Lasse ich diese
vor allem bestatigen oder gelingt es, ein Wissen
dariiber hinaus aufzubauen? Interessant ist, ob
und welche Annahmen bestatigt, revidiert oder
abgelehnt werden. Ist z. B. die Annahme, dass
Méadchen den Kérper durch anliegende Kleidung
mehr zeigen als Jungen, ein sich wiederholen-
des Muster oder gibt es auch Tendenzen und
Beispiele, die diese Beobachtung widerlegen?
Anhand eines Bildvergleichs kann herausgear-
beitet werden, was ist und wie darauf reagiert
wird. > Abb. 92

Historische Bilder eignen sich, um Fra-
gen rund um Zeiten, Generationen und Raume
zu stellen und Vergleiche anzuregen. Hochzeits-
kleider z.B. geben Auskunft Uber Kleidermoden
und -verhalten. Warum hat meine Urgrossmut-
ter in einem solchen Kleid geheiratet? Warum
sehe ich von ihrer Haut bloss das Gesicht und die
Hande? Was bedeutet der weisse Schleiere Wer
war meine Urgrossmutter? Wie hat sie gelebt?

Heute habe ich im Textilen

Gestalten gelernt, dass

der Schleier ein Zeichen der

Jungfraulichkeit ist!

Vielleicht kdnnen die Mutter und die Grossmut-
ter Uber ihre Hochzeit befragt werden. Schliess-
lich werden die Jugendlichen sich Vorstellungen
machen, ob sie heiraten méchten, und wenn
ja, in welcher Kleidung. Mit solchen Themen er-
schliessen sich Jugendliche Uber den Kontext
exemplarisch ein Wissen, das sie auch in ande-
ren Situationen anwenden kénnen.

Eine Schiilerin hat ihre Erfahrungen
aus der Unterrichtseinheit zum Thema Rock so
beschrieben:

Es war interessant, etwas Ulber

die kulturelle Bedeutung/Veran-

derung des Rockes zu erfahren...

Es war spannend zu erfahren, was

ein Rock fir meine Grossmutter

bedeutete. Ich mag Geschichten
dieser Art sehr. Es ist mir nicht
so wichtig, ob jetzt ein Junge
einen Rock tragt oder nicht. Ich
fand es spannend, wie sich die

Rocklange den gesellschaftlichen

Umstanden angepasst hat.

Ein ganz anderer Kontext ist der einer konigli-
chen Hochzeit: Kate und William und das Tragen
von Kopfbedeckungen beim hohen Fest.

Welche Hiite symboli-
sieren was?
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In dieser Unterrichtsreihe

habe ich gelernt, dass Hilte ganz

verschiedene Bedeutungen und

Zeichen abgeben.
Durch die Verbindung von Selbstversuchen mit
einem Kontext kann Anwendungs- und Praxis-
bezug hergestellt werden. So haben sich z.B.
Schilerinnen mit ihren Hutkreationen in einem
Geschéft, dessen Kundschaft Ublicherweise
keine Kopfbedeckungen tragt, aufgehalten und
Reaktionen eingefangen. Sie haben teils Uber
nonverbale, teils Uber verbale Riickmeldungen
erfahren, wie sie als Huttragerin wirken.

3.3.7
Schonheit und Kleidung
als Ausdruck der Zeit

Wie und warum streben Jugendliche nach
Schonheitsidealen? Welche Bedeutung haben
sie in ihrem Alltag? Welche Vorstellungen von
Schonheit bestehen in ihrem Umfeld? Was kann
davon im Textilunterricht berlcksichtigt wer-
den? Wie kdonnten die Vorstellungen der Lernen-
den erweitert werden?

Der menschliche Kérper wurde im-
mer auch auf seine Schdénheit hin beurteilt
(vgl. Posch 1999). Dabei war der ménnliche Blick
dominant und hat die Einschatzung auch des
Frauenkorpers gepragt (vgl. Schmucki 2001).
Die Codes z.B. dafir, was flr den Frauen- und
was fur den Mannerkdrper konform ist, sind den
textilen Dingen eingeschrieben: Hegemoniale
Strukturen werden visualisiert. Der Mensch, sein
Kdrper und damit verbunden das Schénsein, die
Kulturgeschichte und die Umwelt treten mitein-
ander in Beziehung. Das Thema «Schdnheit» ist
komplex und anspruchsvoll und kann in vielerlei
Kontexte gestellt werden.

«Schlank ist schén. 59 Prozent der Mad-
chen zwischen 14 und 19 méchten ihr Gewicht
dndern, davon méchten 95 Prozent abnehmen.
Bei den jungen Médnnern méchten nur 27 Prozent
ihr Gewicht dndern, und zwar zu gleichen Teilen
zu- und abnehmen. Bei 4 Prozent der Mddchen
besteht ein hohes Risiko einer Essstérung» (An-
gabe Bundesamt fiir Statistik, 2011).

WAS Die folgenden Beispiele zeigen, wie im
P e Textilunterricht zum Thema Schonheit
THEMA gearbeitet werden kann, um die mo-
MIT TEX- mentan dominierenden Vorstellungen
TILEM . . -

GESTAL- Uber Schénheit zu relativieren und z. B.
TENZU  das Alltagswissen «schlank ist schén»
TUN?

zu erweitern.
Ein Einstieg ins Thema kann mit folgenden Fragen
gestaltet werden:

Warum empfinden wir
etwas als schon?

Was macht Schonheit aus?
Was bewirkt Schonheit
beim Betrachter/bei der
Betrachterin?

Die Wahrnehmung von Schonheit ist subjektiv
und abhangig von eigenen Interessen, von der
eigenen Einstellung und der persdnlichen Ein-
schatzung. Folgende Aufforderungen kdnnen die
Wahrnehmung schulen:

Wahle drei deiner mit-
gebrachten Bilder aus und
beschreibe, warum sie
fiuir dich Schonheit darstel-
len und was sie bei dir
auslosen.

Halte fest, wie wichtig

fiuir dich Schonheit ist und
wie deine personliche
Definition von Schonheit
aussieht.

Nach einer solchen personlichen Definition von
Schoénheit ist es sinnvoll, diese Vorstellungen
durch Vergleiche und Gedanken anderer zum
Thema zu erweitern.

Eine Zeitkulturreise kann bewusst ma-
chen, dass Schonheitsideale mit gesellschaftli-
chen Bedingungen zu tun haben und Ausdruck
der jeweiligen Zeit sind.

Im Buch «Schénheit, ein Projektbuch>»
von Peter Brokemper (2006) finden sich weite-
re Anregungen. So z.B. das folgende Zitat des
Schauspielers Christian Berkel, der in einem In-
terview dem Journalisten Wolfgang Wittenburg
zum Thema Schoénheit wie folgt antwortet: «Ich
habe grosse Freude, grosse Lust und auch eine
tiefe Befriedigung an schénen Dingen. Asthetik
und Schénheit bedeuten mir sehr viel im Leben.
Das sind Dinge, die mich anziehen, und damit
meine ich in der Regel keine glatten Schénhei-
ten und keine glatten Oberfidchen, sondern da-
mit meine ich: Schénheit hat auch immer etwas
mit Spannung zu tun. Und glatte Schonheit, die
nur an der Oberfidche ist, ist oft die vollige Ab-
wesenheit von Spannung, wie bei einer Frau der
Typ Model. Das zieht mich nicht so wahnsinnig
an, sondern mich interessiert der Widerspruch.
Es gibt einen wunderbaren Satz des Philosophen
Platon, der heisst: Wer die Schénheit mit Augen
beschaut, ist dem Tod schon anheim gegeben.
Das heisst fiir mich, das Schéne ist auch immer



das Vergdngliche, da sind auch immer Schmerz
und Lust enthalten, da ist das Leben drinnen —
und dann ist es schon.»

Der menschliche Kérper wird, wie im
oben stehenden Zitat, oft beurteilt. Fur die Aus-
einandersetzung mit verschiedenen Vorstellun-
gen Uber Schénheit kann wiederum eine Darstel-
lung Ausgangspunkt sein:

Wahlt zu zweit ein Bild

aus und versucht, folgende

Fragen zu beantworten:

-1- Welche Aussehensveran-
derungen hat diese
Person vorgenommen?

-2- Welche Korper-
und Kleidungsbotschaft
nehmt ihr wahr?

-3- Stellt Vermutungen zu
dieser Person an,
betreffend Vorlieben,
Interessen, Zugeho-
rigkeit ...

-4- Begriindet, anhand
welcher Merkmale ihr
diese Vermutungen
anstellt.

Fur die Lernenden ist das Thema Schdnsein resp.
Schénheitsideale — in unterschiedlichem Mass —
ein Thema ihrer Lebenswelt. Neben dem Aus-
tausch mit den Gleichaltrigen orientieren sich
Jugendliche in Printmedien, im Internet und
Fernsehen daruber, was das momentane Schon-
heitsideal ist.

Die Jugendlichen stehen zuse-

hends im Brennpunkt der globalen

Ausschlachtung, was schdn ist,

was und wie sie sein missen, sein

sollten.
Im Text «Was hdsslich ist, muss operiert wer-
den!» beschreibt Beate Schmuck (2008) das
«Schonheitshandeln>»: Lernende der Sekun-
darstufe 1 sind dem sozialen Druck vielfaltig
ausgesetzt. Unter den Gleichaltrigen wird nicht
nur verglichen, sondern Position bezogen, kom-
muniziert, Aufmerksamkeit und Anerkennung
Uber das modische Erscheinungsbild eingeholt.
Bekleidung wird genutzt, um den Kérper in ein
bestimmtes Licht zu ricken. Schnitte, Formen,
Farben sollen die Idee des «Schdnseins» zum
Ausdruck bringen.

Es kann davon ausgegangen werden,
dass Schilerinnen und Schiiler mit Schénheit,
Schonheitsdrang, Schéonheitswahn und kinstli-
cher Schoénheit in Kontakt sind und mehr oder
weniger gut damit umgehen kénnen. Extreme

Auswirkungen von Schoénheitszwang sind z. B.
Essstérungen, Schdnheitsoperationen und Ana-
bolikasucht. Im Textilunterricht kénnen diese
Verhaltensweisen thematisiert werden.

Erst eine kritische Auseinandersetzung
mit dem Thema «Schdnheit» durch ein Ergan-
zungswissen ermoéglicht einen Wandel im Ver-
stehen und Handeln. Durch die Vermittlung von
Theorien zum Thema «Schénheit» kénnen die
Lernenden ihr Verstandnis erweitern, ihre per-
sénlichen Verhaltens- und Erscheinungsformen
reflektieren und ihre Haltungen auch verandern:

In dieser Unterrichtsreihe

habe ich gelernt, dass man selbst-

bewusst sein darf.

3.3.8
Korper und
Kleidung

Mir wurde bewusst, dass man

Kleider nicht Losgeldst vom Kor-

per thematisieren kann.

In der anglo-amerikanischen Literatur wird seit
den 1990er Jahren mit der Bezeichnung «dress»
(vgl. Andrewes 2004) ein erweiterter Beklei-
dungsbegriff diskutiert, der auch den Kérper und
seine Veranderungen mit einbezieht. So sehen
es die Ethnologinnen Ruth Barnes und Joanne B.
Eicher in ihrem soziokulturellen Verstandnis von
«dress» als elementar an, nicht nur das Beklei-
dungsstiick an sich, sondern auch den wechsel-
seitigen Einfluss zwischen Kleidung und Kérper zu
untersuchen. «We define dress as an assemblage
of body modifications and/or supplements dis-
played by a person in communicating with other
human beings» (Barnes; Eicher 1992, S.15).

Die Autorinnen haben ein Klassifikati-
onssystem erstellt, das die Kleidung oder Typen
von Kleidung und ihre Bestandteile bzw. Eigen-
schaften aufzeigt (vgl. ebd., libersetzt und Giber-
arbeitet von Birgit de Boer und Elisabeth Eichel-
berger, 2010). > Abb. 93, S.74

DIESE In der Tabelle ist systematisch darge-
EEEIELE stellt, dass im sozialen und kulturellen

ICH HILF- Austausch das Erscheinungsbild als
REICH!  Ganzes wirkt. Die drei folgenden Zitate
illustrieren dieses Zusammenwirken von Korper
und Kleidung: «Kleidung kann auch als ein Werk-
zeug verstanden werden, welches den Kérper
beeinflusst, leitet und ausweitet sowie auf seine
Bewegungen, Haltungen und Gestiken einwirkt>»
(Andrews 2004).

«Auch wenn Theorien zur materiellen
Kultur eine grosse Menge an Anhaltspunkten
uber die semiotische Kraft von Kleidung lie-
fern, (...) kbnnen sie nicht dazu beitragen, die
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Abb. 93
Klassifikationssystem von Bekleidung
nach Barnes und Eicher, 1992, S.15

a
b.
c. Nagel
d. Muskeln / Kérperbau
e. Zahne
f. Atem

KORPER
ERWEITERUNGEN

Am Korper zu tragende Korperhdiille:
einhtllend
anhangend
ausladend
Kombination von ab, ac, bc, abc

oo oTw®

An der Korperhiille oder am Korper Angebautes:
angehangt

angesteckt

angefligt

Kombination von ab, ac, bc, abc

o0 oTo®

Nicht am Kérper oder dessen Hillle fixierte
Hillen oder Objekte

a. Am Korper tragend

b. nachziehend, rollend...

Design,

Farben, Formen,
Oberflachen,
Struktur,
Proportionen,
Volumen,

Haptik, Geruch,
Geschmack, Klang

gelebte Erfahrung von Kleidung zu erkldren»
(Andrews 2004).

«Es (ein Wickeltuch, Anm. der Ver-
fasserin) unterscheidet sich vom Tragen eines
Anzuges mit Schlips. (...) Ein Anzug ist eng und
gibt dir ein angespanntes Gefiihl. Aber diese
Kleidung, nun, sie umfliesst mich, sie passt sich
meiner Bewegung an. Aber gleichzeitig muss ich
auf sie aufpassen, muss auf sie Acht geben, sie
auf meiner Schulter justieren, und das erinnert
mich daran, nun, tiberhaupt Idsst sie mich wis-
sen, dass ich kein Franzose oder Englénder bin.
Es ist afrikanisch. Diese Kleidung steht definitiv
flir Afrika. Wenn ich Tekpekpe Anloga (Wickel-
tuch, Anm. der Verfasserin) trage, fiihle ich das»
(Linn-Geurts 2003).

Auch Gabriele Mentges (2010) betont,
dass die Bedeutung der Bekleidung weit lber

formale und stilistische Kriterien hinausreicht.
Ein Blick nur auf die Kommunikation und die se-
miotische Bedeutung der Bekleidung ware ihrer
Ansicht nach zu eingeschrankt. Kleiderhdllen
verandern sich durch den Trager. Die Wirkung
liegt im Prozess, Kleidung ist also Objekt der
Performativitat.

«In Kleidung, genauer in Kleidungs-
kultur und Kleidungspraktiken, spiegeln sich
zum einen soziale und kulturelle Tendenzen und
Auffassungen und Techniken wider, zum anderen
liefert sie selber ein wirksames Instrumentari-
um, um gesellschaftliche Vorstellungen zu rea-
lisieren. Denn die Kleidung bietet den unmittel-
baren Zugriff auf den menschlichen Kérper, sie
ist Scharnier, den Kérper in kulturelle Prozesse
einzubinden, ihn zu disziplinieren, zu gestalten
und zu formen>» (Mentges 2010, S. 36) .



DAS TONT Ein aktueller Fachunterricht stellt sich

N .. der Herausforderung, diese erweiter-
WeITE- ten fachwissenschaftlichen Ansatze
RUNG. im Unterricht zu integrieren. Es geht
ICH WUSS-

TEgAR  darum zu fragen, welche kulturellen
NICHT,  und sozialen Vorstellungen von «Kor-

?’égiTLUII;— per und Kleid» in den Gestaltungspro-

STUDIE  zess einfliessen: Wann fluhlen wir uns
SO SPAN- . _: : . 2
NEND seIn N €iner bestlmmtgn KIe@ung wohI_.
KANN! Welche Faktoren spielen mit, wenn wir

uber das Outfit provozieren?
Um dies praktisch zu erfahren, sind Wahrneh-
mungsubungen sinnvoll. Wenn kontrastreiche
Vergleiche oder grenzuberschreitende Ideen
angeregt werden, kdnnen bekannte Muster des
Alltags mit neuen Erfahrungen ergénzt werden:

Wie bewegst du dich in
einem Sari, einer Burka,
einer Tracht aus der Region
im Vergleich zu deiner
Alltagskleidung?

Dass die Bekleidung Einfluss auf die Bewegung
nimmt und auch den Bewegungsspielraum ver-
schieden stark einschrankt, kann am Beispiel der
Fussbekleidung ausprobiert werden:

Du hast nur ein Paar Schuhe
dabei. Welche nimmst

du fur welche Aktivitat mit2
Weltreise

Bergwanderung

Shoppen

Tanzen

Eine weitere Moglichkeit, sich der Wirkung und
des Zusammenspiels von Kérper und Kleidung
bewusst zu werden, sind Aufgaben, die eine be-
stimmte Situation ins Zentrum stellen:

Stell dir vor, dass du dich

in der Firma, in der du gern
eine Lehre machen moch-
test, vorstellst. Welche
Kleidung wahlst du aus?

Du provozierst an einem
Familienfest und mochtest
deine Eltern argern, in-
dem du dich nicht konform
zeigst. Was ziehst du an,
damit dein Kérper Aufse-
hen erregt?

Solche Aufgaben kdnnen mit Bildmaterialien,
uber die Sprache oder mit Realien bearbeitet
werden. Sie evozieren Gesprache, die den Ju-
gendlichen ihre Bekleidungsgewohnheiten be-
wusster machen.

3.3.9
Geschlecht und
Kleidung

An der Bekleidung spiegeln sich auch Aspekte
der Geschlechterfragen. Mit dem Begriff Gen-
der wird das soziale und kulturelle Geschlecht
thematisiert. Im Unterschied zum biologischen
Geschlecht ist das soziale und kulturelle Ge-
schlecht gesellschaftlich und zeitlich bedingt.
Mit dem Genderblick werden die gesellschaftlich
gepragten Rollen der Geschlechter analysiert.
In Anlehnung an Carol Hagemann-White formu-
liert Elke Gaugele (2005, S.305): «Geschlecht ist
nicht etwas, was wir haben oder sind, sondern
etwas, was wir tun>.

Die zentrale Frage ist: Sind die unter-
schiedlichen Interessen, Bedirfnisse, Kompe-
tenzen und Lebenserfahrungen von Frauen und
Mannern, Madchen und Jungen gegeben oder
geworden?¢ Mit dieser Frage werden kulturge-
schichtliche Uberlieferungen und Zuschreibun-
gen hinterfragt, vermeintlich Gegebenes kann
als veranderbar gelesen werden.

In «Androgyn, was ist das?» (Eichel-
berger 2010) werden Verhaltensmuster von
Jugendlichen und ihre Vorstellungen uber das
andere Geschlecht beschrieben. Anhand von
Befragungen konnte herausgearbeitet werden,
dass Androgynitat fiir Jugendliche meistens un-
vorstellbar ist. Fir die in der Studie befragten
Jugendlichen sind Kleider geschlechterdiffe-
renzierende Medien. Die Ausserungen der Ju-
gendlichen kédnnen insgesamt dem mainstream-
gepragten Alltagsverhalten zugeordnet werden.
Die Regeln, die sie anwenden und beschreiben,
erachten sie als gegeben; sie hinterfragen oder
differenzieren sie kaum. Hybridformen werden,
wenn sie Uberhaupt erwahnt werden, schnell
mit einem von der Norm abweichenden Sexu-
alverhalten verbunden. Die Gesprachspartner,
die z.B. erwahnen, dass es auch Manner gibt,
die enge Hosen tragen, erhoffen sich zwar von
diesen «kmodebewussteren» Mannern durchaus
Anregungen, distanzieren sich aber auch von
ihnen und bezeichnen das Abweichende als zu
«speziell» oder ungewohnt. Was auffallt und
als Besonderheit bezeichnet wird, wird sowohl
positiv als auch negativ beurteilt. Mode als Me-
dium der Gender(de)konstruktion ist den Ju-
gendlichen als Alltagswissen gelaufig, sie agieren
und reagieren, kommunizieren und interagieren
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damit. Wenn es um Erklarungen und mogliche
Formen von Innovation geht, sind sie eher hilflos
und unwissend, sie kdnnen ihr Tun und/oder Las-
sen weder begrinden noch erklaren. Jugendli-
che bezeichnen als «naturlich>», was eigentlich
als «kulturbedingt» bezeichnet werden muss.
Diese Feststellungen sind fur Padagoginnen und
Padagogen insofern wichtig, als darauf aufbau-
end Uberlegt werden kann, in welchem Masse
Unterricht auf Widersprichliches und Gegebe-
nes reagieren will.

Die Jugendlichen entwickeln in dieser
Lebensphase ihre Vorstellungen von kulturellen
Bedeutungen und Reprasentationsmustern. Es
werden Unterscheidungen gemacht, Dichoto-
mien und Gegenséatzlichkeiten eingefihrt und
Hierarchien produziert. So werden z.B. Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern — auch in
der Bekleidung — eingesetzt, um sich abzugren-
zen. Dabei geht es auch um Machtpositionen und
kiinftige Rollenzuweisungen.

Pierre Bourdieu5 (2005) analysiert in
«Die mdnnliche Herrschaft» die Persistenz sol-
cher hierarchischen Zuschreibungen. Bourdieu
beschreibt die Ungleichheiten zwischen den
Geschlechtern aus soziologischer Sicht und
analysiert, wie diese reproduziert werden. Da-
bei spricht er von Mannern als den Herrschen-
den und Frauen als Beherrschten und fragt sich,
wie beide Geschlechter identische Anteile im
Zusammenleben erreichen kénnten. Indem er

5 Bourdieu méchte mit seinem Ansatz der Inkor-
poration den Mechanismus von Ursache und
Wirkung in Frage stellen. Der Autor be-
schreibt, dass die ménnliche Soziodizee ihre
besondere Kraft aus zwei Operationen zu-
gleich bezieht und sie so verdichtet: «... sie
legitimiert ein Herrschaftsverhaltnis, indem
sie es einer biologischen Natur einpragt, die
selbst eine naturalisierte gesellschaftliche
Konstruktion ist» (2005, S. 44f.). Diese symbo-
lische Konstruktionsarbeit ist laut Bourdieu
eine tiefgreifende und dauerhafte Transfor-
mation der Kérper und des Geistes. Durch
diese Mechanismen wird ein Mann ein Mann
und eine Frau eine Frau, ein willkiirliches no-
mos bildet die beiden Klassen zu etwas Objek-
tivem, es wird ein Naturgesetz geschrieben.
Bourdieu spricht von einer kollektiven Soziali-
sationsarbeit, die Uber Habitualisierungen die
Menschen in Ubereinstimmung bringt mit den
Machtverhéltnissen. Wie die Unterscheidung
der Geschlechter entsteht, beschreibt er so:
«Da jedes der beiden Geschlechter nur in Re-
lation zum anderen existiert, ist jedes das Pro-
dukt einer zugleich theoretischen und prakti-
schen diakritischen Konstruktionsarbeit. Erst
durch sie wird es als (unter allen kulturell rele-
vanten Aspekten) vom anderen Geschlecht
gesellschaftlich unterschiedener Korper, d. h.
als mannlicher, also nicht weiblicher, oder
weiblicher, also nicht mannlicher Habitus er-
zeugt» (ebd., S. 46).

nur eine mogliche Angleichung der Frauen an
Manner sieht, behalt er dabei jedoch den Blick
des Mannes.

Judith Butlersé Theorie der «Queer
Studies» beinhaltet Ansatze zur Veranderung
von vermeintlich Festgefahrenem. Sie regt an,
sich weitere Gedanken zu machen, und stellt
die Frage in den Raum: «Denke ich das, was ich
weiss, oder das, was ich sehe, was mir sicht- und
erkennbar wird?» Erst wenn Jugendliche die Zu-
sammenhange von Gewordensein und Verande-
rungsmoglichkeiten erkennen kdnnen, sind sie
frei zu entscheiden, wie sie mit Gegebenheiten
umgehen wollen. Das Wahrnehmen von Unter-
schieden ist so gesehen eine Erkenntnis, die aus
der Auseinandersetzung mit Gleichem und an-
derem hervorgehen kann, ohne dass dabei das
alltagspraktische Handlungsverhalten aus dem
Auge verloren wird.

Bilder aus Zeitschriften sind schnell zu
organisieren und eine gute Mdglichkeit, um ein
Unterrichtsgesprach zu lancieren. Abbildungen
von Models in aktuellen Modeheften oder Film-
reportagen sind Jugendlichen vertraut. Sie se-
hen diese mehr oder weniger als Vorbilder, eine
kritische Analyse machen sie kaum. Die Art und
Weise der Darstellungen in Modezeitschriften
lasst auch auf die Vorstellung Uber den Kdrper
und darlber, wie dieser wirken soll, schliessen.
Madchen sind anders abgebildet als Jungen,
Jugendliche wiederum anders als Erwachsene.
Die dargestellten Personen verkérpern auch
unterschiedliches Selbstbewusstsein. Inwiefern
imitieren Jugendliche das Gesehene?

6 Sie knilipft an die Logik von Diskursen an und

geht davon aus, dass die performative Kraft das
erzeugt, was sie benennt: «Zunachst einmal
darf Performativitat nicht als vereinzelter oder
absichtlicher Akt verstanden werden, sondern
als die standig wiederholende und zitierende
Praxis, durch die der Diskurs die Wirkungen er-
zeugt, die er benennt» (1995, S.22).
Nach Butler sind auch scheinbar natirliche,
biologische Tatsachen immer geformt, ge-
dacht, genormt, erlebt. Es ist immer schon
«irgendeine Version ... irgendeine Ausformung»
(ebd., S.33) der Gegebenheiten, die man sieht
oder spurt, riecht, erledigt, anfasst, hort. Hier
klingt auch Foucaults Position der Diskursthe-
orie an, wonach nichts Eigentliches, nichts
Originares den Dingen innewohnt. Nach Butler
gibt es ohne Diskurs keinen sozialen oder
sprachlichen Zugang zur Aussenwelt. Die Men-
schen teilen die Welt, Materie usw. mit ihrer
Sprache in Kategorien ein, es liegen sprachli-
che Definitionen vor. Geformt und definiert
werden Dinge durch die performative Wirkung
von Sprache und Sprechakt: «Man kann sich
nicht ausserhalb der Sprache begegnen, um
Materialitat an sich und von selbst zu begrei-
fen» (ebd., S.99).



Welche Koérperhaltung
nehmen die Abgebildeten
ein? Welche Unterschie-

de zwischen den Darstellun-
gen von Madchen und
Jungen konnen festgestellt
werden? Gibt es Muster,
welche sich wiederholen?
Wie sind diese zu erklaren?
> Abb. 94—-99

Wie oben beschrieben, betonen Jugendliche,
dass im Kleidungsverhalten die Unterschiede
der Geschlechter manifestiert werden. Mit ge-
zielten Fragen kénnen diese Ansichten hinter-
fragt werden:

Wie werden in Modemaga-
zinen Madchen, wie Jungen
dargestellte Inwiefern stim-
men die Darstellungen mit
den Beobachtungen im All-
tag liberein?

Bildanalysen helfen, die genderspezifischen Un-
terschiede zu benennen. Anhand historischer Ab-
bildungen kann erarbeitet werden, dass die heu-
tigen Zuschreibungen nicht immer so waren und
dass sie in Zukunft wieder anders sein werden.

Welche Ahnlichkeiten zwi-
schen Mann und Frau beste-
hen? Welche Zuschreibun-
gen aus heutiger Sicht liegen
vor? Wie konnten die Be-
deutungen damals gewesen
sein? Wie konnten sich die
Bedeutungen kiinftig zeigen?
Welche Machtsymbole
erkenne ich? Welche Macht-
symbole kenne ich in der
heutigen Mode?

3.3.10
Uniformierung,
Entuniformierung —
Kleiderordnungen

Bei diesem Unterrichtsthema geht es nicht um
die Uniform an sich, sondern um das uniforme
Verhalten der Jugendlichen bei der Wahl der
Bekleidung. Forderungen von Erwachsenen, die
gesellschaftliche Normen vertreten, kénnen
den Bediirfnissen Jugendlicher entsprechen, sie

Abb.94—-99
Koérperdarstellungen in
der Modefotografie
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kénnen ihnen aber auch entgegenstehen. Solche
Vorschriften, Regeln, Grenzen und Handlungs-
spielraume sind nicht immer transparent und
offensichtlich, spielen jedoch stets mit. Eine the-
oretische und gestalterische Auseinandersetzung
kann Handlungsraume und Grenzen aufzeigen
und aufdecken, wie sie verschoben werden.

Jugendliche gehen in der Regel davon
aus, dass Uniformen Berufskleidung (der Fach-
angestellten Gesundheit, der Fahrkartenkon-
trollierenden etc.) sind. Uniforme Kleidung ist
ihnen weniger bewusst. Diese Thematik unter-
suchten Lernende, indem sie das Kleidungsver-
halten ihrer Mitschilerinnen und -schuler im
Schulhaus erforschten. Mit Kamera und Notiz-
papier hielten sie gleichartige Bekleidung fest
und stellten diese auf einer Collage zusammen.
Die Schulerinnen und Schiler beobachten so
das Verhalten der anderen mit textilen Dingen
in ihrer eigenen Alltagswelt. Sie begegnen dem
sozialen Phanomen der «zivilen Alltagsuniform>»
und kénnen Ergebnisse mit sich selbst in Rela-
tion stellen. > Abb.100, 101

Eine Klasse hat in einem Selbstversuch
im Schulhaus drei Tage lang eine einheitliche
Klassenbekleidung getragen (vgl. asthetische
Werkstatten, Kolhoff-Kahl 2010). Die Beobach-
tungen wurden schriftlich festgehalten und
ausgewertet. Die Initiative zu diesem Versuch
ging von einer Gruppe Madchen aus. Sie haben
fur die Klasse von 15 Jungen und 7 Madchen
graue T-Shirts organisiert, dazu wurden blaue
Jeans getragen.

Jeans stehen symbolisch fur Beklei-
dung, die fur alle Schichten, Altersgruppen und
viele Anwendungsorte konform ist, obschon sie
urspriinglich Arbeiterhosen waren. Diese Hose
hat es von ganz unten nach oben geschafft. Das
uniforme Erscheinungsbild, welches liber dieses
Bekleidungsstlck bewirkt wird, erzeugt auch ein
Geflihl der Zusammengehorigkeit.

Wenn Lernende die Jeans als Schul-
kleidung auswahlen, fiihren sie die Hose auf ihren
uniformen Ausdruck zurtick. > Abb.102,103

Obschon die Versuchszeit beschrankt
war, wurden die uniformierten Tage zur Heraus-
forderung fur die Klasse:

Heute hat mir im Textilen

Gestalten nicht so gut gefallen,

dass die Jungs kein Verstandnis

zeigen (Klassen-T-Shirt).

Wahrend die Madchen die Versuchsergebnisse
im Unterricht ausgewertet und mit Interesse zu
Fragen rund um Aspekte von Ein- und Ausgren-
zung gearbeitet haben, waren die Jungen nur
zum Mitmachen bei der Aktion eingeladen und
waren zwar im Versuch involviert, aber nicht mit
Uberzeugung beteiligt.

Dennoch konnten mit dem Selbstversuch span-
nende Erkenntnisse gewonnen werden. Die Ler-
nenden haben erkannt, dass:

.. manche das Gleiche (Uniform)

tragen, aber es nicht merken.
Eine Schiilerin einer anderen Schule, die auch zum
Thema uniforme Kleidung gearbeitet hat, macht
ihre Beobachtung dingfest, indem sie feststellt:

In dieser Unterrichtsreihe

habe ich gelernt, dass es sehr

viele uniforme Kleidung gibt,

z.B. gleiche Schuhe. Wir merken

es nur nicht.

In den Protokollen sind die Reaktionen der Schul-
umgebung festgehalten. > Abb.104

Aus den Erlebnissen der «uniformierten
Tage» gewinnen die Lernenden neue Meinungen
Uber Uniformen. Sie realisieren, dass sie selbst
uniformierter angezogen sind als zuvor gedacht,
und sie gewinnen das Handlungswissen, wie es ist,
als Klasse uniformiert aufzutreten.

In dieser Unterrichtsreihe habe

ich gelernt, ( ) dass es nicht

lustig ist, selber Uniformen tra-

gen zu mussen.
In «Schdnheit der Uniformitat» beschreiben
Richard und Menges (2005) auf der Grundla-
ge theoretischer und empirischer Untersu-
chungen von Uniformierungsprozessen die
Wirkungen gesellschaftlicher Regeln auf das
Individuum. Sie befassen sich mit der Unifor-
mitat, die in der materiellen Auspragung, also
der Manifestation durch Kleidung und Kérper,
zum Ausdruck kommt. Sie zeigen auf, dass die
Mechanismen von uniformem Verhalten in der
Mode nur vordergrindig der Individualitat zu
widersprechen scheinen.”

Im Anschluss an den Selbstversuch
ging es darum, das Beobachtete mit weiteren
Aussagen zu vergleichen. Der Auftrag der Leh-
rerin lautete:

Warum ware aus deiner
Sicht eine Schuluniform
sinnvoll? Aus welchen Griin-
den machen Schuluni-
formen in anderen Landern
Sinn? Beantworte diese

7 Varianten von «Uniformierungen» kénnen
durch die Vergleiche von privater und berufli-
cher Bekleidung herausgearbeitet werden.
Mentges und Richard sowie Neuland berichten
dazu aus empirischen Studien (2007). Ist die
Berufsbekleidung mehr als corporate fashion?
Inwiefern macht Berufskleidung Leute? Bilder
derselben Person in der Freizeit und im Beruf
zeigen eindricklich, wie die Grenzen gezogen
und Wirkungen Uber die Kleidung erzielt wer-
den (vgl. Koelbl 2012).



Abb.100, 101 Abb.102, 103

Collagen ziviler Alltagsuniformen, Entwirfe fiir Unisex-Mode
Ergebnisse Lernender, 2011 einer Schilerin, 2011

Schiilerinnen in selbstbestimmter
Klassenkleidung, Selbstversuch, 2011

Abb.104
Aussage einer Schiilerin zum Selbst-
versuch mit uniformer Kleidung, 2011
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Fragen, indem du die
Pros und Contras zusam-
menstellst.

Die Lernenden sind gefordert, Stellung zu neh-
men und fur oder gegen eine Schuluniform zu
argumentieren. Damit sind sie fur eine fach-
praktische Aufgabe vorbereitet: Das Wissen um
die Thematik schafft Voraussetzungen. Warum
nicht eine Kollektion, welche als Schuluniform
produziert werden kénnte, entwerfen lassen?
Analysen von Bildern bestehender Schulunifor-
men oder von Alltagskleidung sind dafir eine
mogliche Inspirationsquelle.

Eine weitere Auseinandersetzung wur-
de durch die folgende fachpraktische Aufgaben-
stellung angestossen:

Gestalte ein T-Shirt um.

Es miissen mindestens drei
individualisierende Ele-
mente wie veranderter
Schnitt, Farbwahl und ver-
zierende Elemente aus-
gewiesen werden.

Diese Aufgabe kann z. B. durch den folgenden Hin-
tergrundtext aus dem Buch «Operation T-Shirt»
von Megan Nicolay (2007) eingeleitet werden:
«Meine Freunde ziehen mich oft auf, weil ich al-
les selber mache. Wenn ich im Laden was sehe,
das mir total gut gefdllt, streiche ich mit der
Hand driber, bewundere, wie schén es gemacht
ist, und stelle mir das passende Outfit dazu vor.
Schaue ich dann auf das Preisschild, lass ich das
Ding meist ganz schnell fallen. «Was? 40 Dollar?
Das kann ich auch!» Was soll ich sagen? Ich bin
ganz einfach knickrig. (Lieber bezeichne ich mich
allerdings als «preisbewusst» oder als «Schndpp-
chenjdgerin»). Ich gebe nicht gern eine Menge
Geld aus und mag es auch nicht, wenn andere das
tun. Und doch hab ich eines der teuersten Hobbys
tberhaupt. Ich bin ein absoluter Modefreak. Wie
ich trotzdem an modische Klamotten komme?
Ganz einfach: Ich mach sie selbst.

Wenn ich etwas fabriziert habe, gehe
ich einen Schritt zurtick, schau es mir an und
denke mit Genugtuung: «Hey, das ist von mir!»
Ausserdem kann ich es tragen, wéhrend man sei-
ne Gemdlde nur an die Wand oder an den Kihl-
schrank hangen kann.

T-Shirts sind so verbreitet wie Jeans
und haben sich in der Welt der Mode behauptet,
weil sie so unvergleichlich bequem, vielseitig und
langlebig sind. Wir schlafen in ihnen, treiben dar-
in Sport, feiern Partys und tanzen darin ab.

Mit Jeans oder einem Rock ist das T-Shirt immer
ein Klassiker und wird nie aus der Mode kommen.

Mein halbes Leben lang hab ich aus T-
Shirts etwas Neues gemacht. Jahrelang war das
meine Art, mich (meine Gefiihle, meinen Stil) mit
wenig Geld auszudriicken. Denn welch anderes
Modehobby Idsst einen schon zustechen, auf-
schlitzen und zerfetzen? Ganz wunderbar zum
Aggressionsabbau. (Vor allem, wenn man sich
das alte T-Shirt von seinem Ex vornimmt).

Aber das ist nichts Neues, Mddchen und
Jungs machen schon mit Scheren an ihren T-Shirts
rum, seit Jennifer Beals in Flashdance die Hals-
blindchen aus ihren T-Shirts geschnitten hat.»

Hier einige Einblicke in die Ergebnisse
der fachpraktischen Aufgabe. > Abb.105-108

Die fachpraktischen Arbeiten wurden
von verschiedenen Aufgaben wie Suchen von
Bildern und Informationen zu uniformer Beklei-
dung begleitet. > Abb.109—-112

Ausserdem wurden verschiedene In-
formationen zur Verfugung gestellt. Beispiels-
weise wurde ein Text aus den asthetischen Werk-
statten von Iris Kolhoff-Kahl aufbereitet: «Das
Wort Uniform stammt von dem lateinischen Wort
uniformis und bedeutet «einféormig». Als eine
Uniform bezeichnet man Kleidung, die nach glei-
chen Vorschriften gefertigt wird und ihren Tréger
oder ihre Trdgerin als Mitglied einer bestimmten
Gruppe kennzeichnet. Uniformen finden sich im
Bereich des Sports, des Berufslebens, der Kir-
che, der Politik oder des Militdrs.

Die Uniform stammt aus dem Militdr.
Es gibt sie seit dem Dreissigjéhrigen Krieg (1618—
1648). Die Feldherren riisteten ihre Soldaten mit
einheitlicher farbiger Kleidung aus, um im Durch-
einander einer Schlacht die Zugehdrigkeit zu ei-
nem bestimmten Landesherrn zu erkennen. So
wurde verhindert, dass sich auf dem Schlachtfeld
versehentlich die eigenen Leute angriffen.

Die Uniform der Schweizer Garde im
rémischen Vatikan ist bis heute eine Variante des
historischen Vorbilds aus dem 17. Jahrhundert.

Die militdrischen Uniformen wurden
in drei Standardgrdssen hergestellt und waren
deshalb viel billiger herzustellen als individuelle
Kleidung. Sie sind die Vorldufer unserer heutigen
Konfektionsbekleidung in den Gréssen S, M und L.
Gleichzeitig wollte man mit der Uniform die Mo-
ral der Soldaten disziplinieren. Die kémpfenden
Mdnner sollten sich nicht als Individuen, sondern
als Teil des Kriegsheeres empfinden und damit
leichter in der Schlacht zu lenken sein.

Uniformen geben uns im Alltag Ori-
entierung und Ordnungen. Es ist hilfreich, den
Polizisten oder die Krankenschwester an der
Uniform schnell erkennen zu kénnen. Es ist auch
entlastend oder schiitzend, sich im Alltag so



Abb.105-107
Individualisierende Umgestaltung, 2011

Abb.109—-112
Uniformen

Abb.108
Die Ausgangslage, 2011
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wie alle anderen zu kleiden und nicht beson-
ders aufzufallen. Aber wenn es diese gleichen
Kleidungsformen nicht gébe, dann wiirde das
Besondere nicht auffallen. Mal gehéren wir zur
uniformen Masse und verschwinden in ihr, mal
treten wir mutig heraus und inszenieren uns in
besonderer Weise, bis andere uns nachahmen
und wir wieder zur uniformen Gruppe werden.
Ein sich ewig selbst antreibendes Wechselspiel
von Uniform und Individualitdt, so wie Geburt
und Tod oder Tag und Nacht aufeinander bezo-
gen sind. Gegensdtzlich und doch aufeinander
angewiesen> (Kolhoff-Kahl 2010, S. 55).

Nachdem sie die Unterrichtsreihe
«Der uniforme Koérper» mit der Klasse abge-
schlossen hatte, formulierte die Lehrerin zu-
sammenfassend:

Die Lernenden wissen jetzt, wo-

her die Uniform stammt, warum

sie getragen wurde und getragen

wird, wer sie tragt.

3.3.1
Konsumverhalten
und Kleidung

Heute habe ich erfahren, dass

die Generation meiner Gross-

eltern ihr verdientes Geld

meistens aufs Sparheft legen

musste.
Dass Jugendliche heute eine Marktmacht sind
und Sparen nicht ihr oberstes Prinzip ist, geht
eindrucklich aus einer Meldung des Bundesam-
tes flr Statistik (2011) hervor: «Die Jugend als
Marktmacht. Die 16- bis 18-Jahrigen erhalten im
Durchschnitt von ihren Eltern ein monatliches
Taschengeld von 78.50 Franken, und wenn das
erste selbst verdiente Geld hinzukommt, rollt
der Rubel erst recht. Schatzungen zufolge geben
die 12- bis 20-Jahrigen im Jahr gut und gern 3,5
Milliarden Franken aus. Allein fir Jeans schieben
die Jugendlichen rund 106 Millionen uber den
Ladentisch. 72 Prozent der 15- bis 25-Jahrigen
bezeichnen sich als materialistisch.»

Dieses Wissen ist Faktenwissen fur die
Lehrperson. Eine Aufgabe, inspiriert von der Me-
dienmitteilung, kann so lauten:

Jeans sind beliebt und
werden haufig eingekauft.
Interviewe drei gleichal-
trige Kolleginnen oder Kol-
legen. Erhebe, wie viele
Jeans sie jahrlich einkau-
fen. Frage nach den Preisen.
Welche ist die teuerste
Hose? Stelle eine Skala zu-

sammen, welche die An-
zahl, Preise und Lebensdau-
er der Jeans aufzeigt.

Durch eine solche Befragung konnen die Ergeb-
nisse der Lernendengruppe sinnvoll auf die In-
formationen des Bundesamts fur Statistik bezo-
gen werden. Die immense soziale und kulturelle
Bedeutung von Bekleidung fordert Konsum. In
«Logomanie und Markenhopping. Strategien der
Verkiirzung und Konservierung des Fliichtigen»
zeigt Birgit Richard (1999), dass Musik, Lifestyle,
Cliquen und Klamotten das Konsumverhalten
Jugendlicher beeinflussen und dass die Beklei-
dung fur Jugendliche heute ein wichtiges Kon-
sumgut ist. Richard unterscheidet drei Formen
von Konsumverhalten:
— Hyperkonsum der Jugendlichen
als Spiegelbild unserer Gesellschaft
— Hyperkonsum als trotzige Abgren-
zungsstrategie
— Hyperkonsum als gezielter subver-
siver Akt (wenn sich die Szene spiele-
risch fremde Signets aneignet)

Rund um die Thematik des Konsumierens und
Einkaufens kédnnen Fragen gestellt werden, die
Jugendliche leicht beantworten kénnen und die
somit einen raschen Zugang zu ihrem Alltag und
ihrer Lebenswirklichkeit erméglichen.

Wann habe ich zum letz-
ten Mal ein Kleidungsstilick
eingekauft? War es eine
spontane Entscheidung
oder habe ich den Einkauf
gut geplant? Wer war
beim Einkauf involviert?
Wann werde ich den Neu-
erwerb tragen? Ist dies
schon geschehen? Wie hat
mein Umfeld reagiert?

Bezogen auf Shoppinggewohnheiten kann auch
nach Kaufen fiur gezielte Anlasse gefragt werden:

Fiir welchen Anlass habe
ich neulich eingekauft? Was
habe ich im Vorfeld liber-
legte Gab es Personen, die
beim Einkauf mitentschie-
den haben?

Weiter sind auch die Gleichaltrigen beim Ein-
kaufverhalten bedeutsam:



Mit welcher Freundin, wel-
chem Freund gehe ich
gern Klamotten einkaufen?
Welche Tipps sind dabei
hilfreich? Welche Beratung
wiinsche ich mir?

Einerseits werden die Jugendlichen von Gleich-
altrigen beurteilt, sie beurteilen aber auch:

Wie reagiere ich, wenn

die beste Freundin oder der
beste Freund schon wieder
neue Klamotten hat? Wie
reagiere ich, wenn mir etwas
nicht gefallt, was sie oder
er tragt? Gibt es Klamotten,
die ich nicht ein- oder zu-
ordnen kann? Was irritiert,
provoziert mich?

Der Druck von aussen auf die Jugendlichen ist
gross: Sie vergleichen und messen sich mit ver-
schiedenen Bezugsgréssen. Bombek (2003) be-
schreibt in «Schén und cool. Nachhaltigkeit fiir
die Mode der Jahrtausendkids?» die sogenann-
te kognitive Dissonanz: Jugendliche benutzen
Begriffe wie Nachhaltigkeit und Umweltschutz,
bringen sie jedoch nicht in Verbindung mit dem
eigenen Handeln.

«Das Engagement fiir soziale und kul-
turelle Probleme anderer Menschen und ande-
rer Kulturen, flir 6konomische Kreisldufe, neue
Fortschrittsideen und nachhaltigen Umgang mit
DAS IST Ressourcen ist da und wdre zu éffnen,
JAEINE Wwenn sie (die Jugendlichen, Anm. der
RlIJ;EESE Verfasserin) erkennen kénnen, dass
DERUNG die Menschen, mit denen sie leben
ANUNS  oder die sie bewundern, sich selber
'S‘(E):EZ',ER' darum bemiihen und Lésungen vor-
ODER? schlagen> (ebd., S. 213).
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Kurzzusammenfassung Kapitel 3
Das Themenfeld der sozialen
und kulturellen Bedeutung von
Bekleidung fur Jugendliche

Was beinhaltet das Themenfeld der sozia-
len und kulturellen Bedeutung von Be-
kleidung fiir Jugendliche? Einerseits sind
mit der Thematik zahlreiche kulturelle und
soziale Kontexte angesprochen. Ander-
erseits haben Jugendliche einen starken
personlichen Bezug zum Thema, sie sind
vielseitig an den kommunikativen Prozes-
sen, die liber Bekleidung stattfinden,
beteiligt. Zum Faktenwissen gesellt sich
durch die Setzung dieser Inhalte Bedeu-
tungswissen. Fachpraktische und begriffli-
che Auseinandersetzung verbinden sich
durch den Einbezug von Kontextwissen.
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Abb. 113

Einflussgréssen im Zusammen-
spiel des Unterrichts

Lehrpersonen
und ihre
Vorstellungen

Rahmen-
bedingungen
der Schule

Lernende
und ihre
Vorstellungen




4

Vorstellungen

von Lernenden und
Lehrenden

Die Vorstellungen der Lernenden und Lehrenden
uber das Lernen im Textilunterricht sind nicht
auf dieses spezielle Kapitel beschrankt, vielmehr
sind sie in allen Daten, die im Projekt gewonnen
wurden, prasent und kommen daher in allen
Kapiteln dieses Buches zum Ausdruck — in den
Aussagen der Lernenden und Lehrenden, aber
auch in den Aufgabenstellungen.

Wahrnehmungs- und Verhaltensstruk-
turen Lernender und Lehrender sind durch ein
komplexes Zusammenspiel vieler Variablen be-
stimmt und individuell verschieden. Die drei Ein-
flussfaktoren auf das Verhalten und die Reakti-
onen Lernender und Lehrender im Unterricht,
die in der Projektarbeit herausgearbeitet wer-
den konnten, sind die Rahmenbedingungen der
Schule sowie die Vorstellungen der Lernenden
und Lehrenden. > Abb. 113

In diesem Kapitel wird das Zusammen-
spiel der drei Faktoren erlautert. Im Mittelpunkt
der Darstellungen stehen die Vorstellungen und
Verhaltensweisen der Lernenden und Lehren-
den. Auf die Rahmenbedingungen der Schule,
die implizit immer eine Rolle spielen, wie z.B.
finanzielle und materielle Ressourcen, wird hier
nicht naher eingegangen.

In Kapitel 4.1 werden fur den Textilun-
terricht charakteristische Lernendenreaktionen
beschrieben, die aus den Befragungen der Schi-
lerinnen und Schiler gewonnen werden konnten
und aus denen sich auf ihre Vorstellungen von
Lernen im Textilunterricht schliessen lasst. Aus-
serdem werden aus den Lernendenreaktionen
einige Bedingungen fir Unterricht, wie er in die-
ser Publikation vertreten wird, abgeleitet.

Die Vorstellungen der Lehrpersonen
von der Rolle, die sie als Lehrende einnehmen,
werden im Kapitel 4.2 beleuchtet. Im Kapitel
4.3 werden einige der Entscheidungen thema-
tisiert, die Lehrpersonen bei der Planung und
Durchflihrung eines Unterrichts treffen mussen,
bei dem es starker um die Vermittlung von Be-
deutungswissen geht und der die Lernenden ins
Zentrum stellt.

4.1
Die Sicht der
Lernenden

Die Vorstellungen der Lernenden darliber, was
Lernen und insbesondere was Lernen im Fach
ist, haben Einfluss auf den Lernprozess. Lernen
kann scheitern, wenn die Ideen liber Lernen der
Beteiligten im Lernprozess zu verschieden sind.
Werden die Vorstellungen erfillt, ist die Motiva-
tion fir Lernen grosser, Lernen geschieht dann
selbstverstandlich und leicht.

Die Erwartungen der Lernenden an
den Textilunterricht sind sehr unterschiedlich.
Und teils weichen ihre Ideen liber den Unterricht
stark von den fachdidaktischen oder fachwis-
senschaftlichen Forderungen ab.

Was sind die Chancen eines Unter-
richts, in dem die traditionellen Vorstellungen
nicht erfillt werden, weil andere Ziele des Un-
terrichts im Zentrum stehen? Bleiben alte Vor-
stellungen, die emotional und teils ideologisch
aufgeladen sind, bestehen?

Um diese Fragen geht es in den folgen-
den Teilkapiteln.

4.1.1
Fachvorstellungen

So wie es bei den Lehrpersonen Varianten von
Unterricht gibt (vgl. Kap. 4.2.2), kénnen bei den
Lernenden unterschiedliche Fachvorstellungen
beobachtet werden: Einerseits gibt es Lernen-
de, die sich offen und aufgeschlossen gegenuber
den neuen Ideen im Lernangebot zeigen, und
andererseits Lernende, die vom Textilen Gestal-
ten hauptsachlich textilpraktisches Erschliessen
erwarten und neuen Ideen gegentiber eher ab-
lehnend gegeniiberstehen.

Eine dritte Gruppe ist am fachprakti-
schen Tun Gberhaupt nicht interessiert und dem
Fach gegenuber eher gleichgultig und unmoti-
viert. Diese Schulerinnen und Schiiler nutzen
textilpraktische Arbeiten im Fach zu Nebenge-
sprachen. Sie erwarten einen Unterricht, der
Lockerheit bietet.

Viele Jugendliche kennen den Textil-
unterricht als Fach, in dem das Nahen und Pro-
duzieren von Objekten im Zentrum steht, und
bewerten das Lernen in diesem Fach als Tun-
Kénnen ohne Lernanspruch. Riickmeldungen
dieser Schulerinnen und Schiler zeigen, dass sie
das Fach hauptsachlich mit textilpraktischem
Tun, namentlich mit dem Arbeiten mit den Han-
den, verbinden:

Flir die nachsten Stunden wiinsche

ich mir, dass wir endlich «Hand-

arbeiten» machen kdnnen.
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In einem so verstandenen Unterricht herrscht
meist bei Einschiiben mit dem Anspruch, durch
Gesprache Wissen zu vermitteln, eine passive-
re Lernhaltung vor: Abmachungen werden nicht
eingehalten, Materialien und Hausaufgaben nicht
abgeliefert, der Unterricht wird nicht plinktlich
besucht, Aufgabenstellungen werden nicht voll-
standig ausgefuhrt.

Hausaufgaben werden schlep-

pend oder teilweise gar nicht

durchgefuhrt.

Die Bilder und Objekte wurden

nur von zwei Schilerinnen

mitgebracht, der gestaltete

Kopfschmuck wurde von zwei

Schiulerinnen zu Hause liegen

gelassen.
Nehmen einzelne oder mehrere Schiilerinnen
und Schiler ihre Pflichten nicht wahr, wird das
gemeinsame Weiterarbeiten behindert. Die
Handlung des Einzelnen in seiner oder ihrer Ler-
nendenrolle hat Folgen fiir die ganze Lernge-
meinschaft.

HAUSAUF- Diese Meinung halt sich hartnackig,
GABEN . . . .

GEHOREN sqwohl bei Sf:hulerlnnen und Schulgrn
NICHT zuM wWie auch bei Lehrpersonen und spie-

TEXTILEN gelt die traditionellen Fachvorstellun-

GESTAL- .

TEN. DIE 8€n wider.

LERNEN- Diese traditionell konnotierten Vor-
DEN SIND . .
SCHON steII.ungen .uber das Vorgghen im
VONDEN Textilunterricht erzeugen ein Span-
ANDEREN ;

EACHERN nung;feld zwischen d¢.3n Ic{een der
BEAN- Beteiligten, was Lernen ist: Die Erwar-
SPRUCHT.

tungen der Lehrenden (vgl. Kap. 4.2.2)
sind nicht in jedem Fall deckungsgleich mit de-
nen der Lernenden.

Welche Winsche haben die Lernen-
den an das textile Objekt? Steht begriffliches
wie auch textilpraktisches Erschliessen im In-
teresse?¢ Wird ein textiles Endprodukt erwartet?
Das textile Ding wird von den Lernenden oft als
Produkt, das die Zeit des Unterrichts wider-
spiegelt, wahrgenommen. Neben dem Erlernen
textiler Verfahren wiinschen sich viele Lernende
Mitbestimmungsmoglichkeiten in der Wahl des
textilen Produktes. Die gebrauchsfunktionelle
Anbindung des textilen Dings ist von grosser
Bedeutung fir die Lernenden. Ein textiles End-
produkt wird grundsatzlich erwartet und sollte
aus Sicht der Lernenden in der Lebenswelt in-
tegriert werden kénnen. Die Lernenden flihlen
sich mit selbst hergestellten Produkten emoti-
onal verbunden.

Aber auch wenn Lernende sich vor
allem viel Zeit zum praktischen Arbeiten wiin-
schen, werden thematische und theoretische
Verknupfungen als Bereicherung wertgeschatzt.

Flr die nachsten Stunden wiinsche
ich mir, dass ich etwas Neues
lerne, dass vielleicht noch ande-
re Dinge auftauchen, von denen
ich nie gedacht habe, dass sie so
interessant sein kénnen.
Fur diese Schiilerin ist die Herstellung des Ob-
jekts in Kombination mit Wissensvermittlung
eine gelungene Mischung. Mit den Lerninhalten
aus dem Themenfeld der sozialen und kulturel-
len Bedeutung von Bekleidung ist es gelungen,
ihr Interesse zu wecken (vgl. Kap. 3).

Offenheit und Neugierde sind auch bei
anderen Schilerinnen und Schilern spurbar. Oft
wurde von den Lernenden in den Riickmeldun-
gen gewinscht, vermehrt etwas Neues lernen zu
wollen. Dies, so konnte festgestellt werden, wird
auch aus der Sicht der Lernenden mit dem Er-
ganzungswissen geleistet. Erkenntniswillige mel-
den zuruck, dass vor allem die Unterrichtsteile
des begrifflichen Erschliessens lehrreich seien.
Es sind Themen wie «Die Geschichte des Rockes>
oder «Marken und Kinderarbeit», Uber welche
die Jugendlichen mehr erfahren mochten.

Flr die nachsten Stunden wiinsche

ich mir, dass wir neben den Nah-

arbeiten auch etwas Uber das

Thema Rock erfahren, z.B. lber

dessen kulturelle Rolle.

Die Reaktionen der Lernenden zeigen, dass die
Vorstellungen lUber Lernen im Textilunterricht
nicht immer fixiert, sondern veranderlich sind.

Das Thema der letzten Wochen

hat mich interessiert, weil es

mal etwas anderes ist und man

nicht nadhen muss. Es ist ein an-

derer Unterricht als bisher.
Auch wenn Schilerinnen und Schuler Erfolgs-
erlebnisse im Textilunterricht meist auf textil-
praktische Ereignisse beziehen, heisst das nicht,
dass Momente des begrifflichen Erschliessens
nicht mitwirken: Die materialisierten, sichtbaren
Ergebnisse sind immer Ausdruck von geistiger
Auseinandersetzung. Wenn bei Schilerinnen und
Schulern nachgefragt wird, was sie gelernt haben,
zahlen sie eher Teile aus dem Bedeutungswissen
auf und verbinden diese mit begrifflichem Lernen.

Eine Lehrerin fasst ihre Erkenntnisse
aus der Projektmitarbeit so zusammen:

Die Schulerinnen und Schiler wol-

len Llernen, Neues entdecken und

auch gefordert werden. Dabei
muss ich beachten, dass ich sie
nicht tber- und unterfordere und
mit der Aufgabenstellung auch
alle Lernenden anspreche. Da ich
die Lernenden in der 7. Klasse
eigentlich als offen und willig



erlebe, stehen mir viele Themen-
moglichkeiten offen. In Bezug auf
die Kleidung werde ich mir uber-
legen missen, was die Klasse in
Bezug auf soziale und kulturelle
«Schulung» weiterbringen kénnte.
Eigentlich kann ich davon aus-
gehen, dass die Lernenden Aussa-
gen Uber die soziale und kultu-
relle Bedeutung der Kleidung, die
sie tragen, machen koénnen.

4.1.2
Reaktionen auf
Fachentwicklung

Textilunterricht wird von den Lernenden als
langweilig empfunden, wenn zu viel geschrieben,
gelesen und gesprochen wird. Viele Lernende
wollen vor allem praktisch etwas erreichen und
bevorzugen Handlungsorientierung. Die traditio-
nell bekannten textilen Tatigkeiten (Nahen, Stri-
cken, Sticken u.a.) bezeichnen sie als Arbeiten,
nicht als Lernen:

Heute hat mir im Textilen Gestal-

ten nicht so gut gefallen,

.. dass wir fast nicht gearbeitet

haben und fast nur diskutiert.

.. dass wir fast nichts schaffen

konnten und nur unseren Hut

planten.

.. dass wir nur Blatter gelesen

und ausgefullt haben und nicht

selber was tun konnten.
Vor allem wenn ein langerer Arbeitsprozess, wie
er im Fach typisch ist, begonnen hat, empfinden
sie eine Unterbrechung als stérend:

Heute hat mir im Textilen Gestal-

ten nicht so gut gefallen, dass

wir so lange Texte gelesen haben

und dadurch weniger zum Nahen

gekommen sind.
Allgemein gibt es eine gewisse Ungeduld der
Lernenden bei der praktischen Herstellung ei-
nes textilen Objektes. Angefangenes moéchten
sie moglichst schnell fertigstellen. Theoretische
Teile, Experimentieren, Planen und schriftliches
Dokumentieren sind im angefangenen Arbeits-
prozess aus ihrer Sicht oft Hindernisse und
Stérungen in der Produktionsphase. Zu lange
Wartezeiten empfinden Lernende als storend
und langweilig.

Lehrpersonen beobachten, dass die
Lernenden als Reaktion eine passive Haltung ein-
nehmen, wenn sie im Hintergrund eine laufende
Arbeit haben, die jetzt brachliegt:

Die Schiilerinnen und Schiler

sind eigentlich sehr bei der

Sache, wenn das handelnde Tun
gefragt ist, und hangen bald ab,
sobald es im Unterricht sprach-
lastig wird.
Um diesen Bedurfnissen Lernender gerecht zu
werden, missen informierende und reflektieren-
de Phasen im Unterricht gezielt eingebaut und
Dauer und Menge der miindlichen und schriftli-
chen Anteile bewusst gewahlt werden.

Mit einem erkenntnisorientierten Tex-
tilunterricht ist handelndes Tun nicht nur auf N&-
hen und Produzieren von Objekten zu beschran-
ken. Handlungsorientierter Textilunterricht hat
vielmehr kompetentes Agieren der Lernenden
als Konsumierende, Nutzende und Verbrauchen-
de von Waren zum Ziel. Dass diese Kompetenzen
auch tber das Bewusstmachen der Handlungs-
praktiken entstehen, muss von den Lehrperso-
nen klar vertreten und angeleitet werden.

Stehen Theorie und Praxis in einem
ausgewogenen Verhaltnis und ist der Bezug
zwischen den verschiedenen Teilen hergestellt,
erleben Lernende den Unterricht durchaus als
interessant und abwechslungsreich.

Fliir die nachsten Stunden win-

sche ich mir, dass es wieder so

cool wird wie heute und dass

wir solche Sachen 6fters machen

werden.

Dies sind Reaktionen von Lernenden auf die im
Projekt erfahrenen Inhalte der Unterrichtsein-
heiten. Lernende reagieren meistens flexibel
und gewdhnen sich rasch an neue Unterrichtsin-
halte und -methoden. Oft wird der Unterricht als
vielfaltiger erlebt, und Zusammenhéange werden
deutlicher wahrgenommen. Das ist eine Chance
flr den Unterricht:

Die Werkstatt mit den kulturhis-

torischen Inhalten fand grossen

Anklang. Die Schilerinnen und

Schuler arbeiteten sehr konzent-

riert. Nach dem eher emotionalen

und spielerischen Experimen-
tieren genossen die Lernenden die

Moglichkeit, einen anderen Zu-

gang zum Thema Hut zu bekommen.
Die Vorstellungen der Lernenden von Lernen
beschranken sich nicht auf fachpraktisches
Tun. Wenn Kontexte mit fachpraktischem Tun
verbunden werden, empfinden Lernende einen
Lernfortschritt. Sie betonen, dass vor allem
durch das Vermitteln von Ergédnzungswissen
Lernen initiiert und Bedeutung erzeugt wird.
Das fachpraktische Lernen und Tun wird, wenn
es mit Kontexten verbunden wird, als besser ver-
ankert eingeschatzt.

Wie in Kapitel 2.4.4 und 2.6 bereits
gezeigt, sind die Schiiler motiviert, wenn sie das
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Gefuhl haben, dass die Unterrichtsthemen sie be-
treffen, dass sie etwas mit ihnen und ihrem Leben
zu tun haben. Diese Chance muss wahrgenom-
men werden. Fihlt sich der oder die Lernende in
ihrer Lernendenrolle angesprochen und kann sich
als Experte oder Expertin der Situation ausweisen,
wird Lernen anders, aktiver erlebt.

Dass dann Spass auch in anderen Be-
reichen als dem Plaudern erlebt wird, zeigt der
Kommentar einer Lehrperson:

Die Phase mit der Entwicklung

des Trendstiucks hat den Schiile-

rinnen sichtlich Spass ge-
macht, so dass sie selbst nach
dem Schlussklingeln weiter-
arbeiteten.
Lernende schatzen es, wenn sie im Unterricht
mitbestimmen kénnen. Sie mdéchten das Mate-
rial, aber auch die Gestaltung des Gegenstandes
auswahlen. Mitbestimmung setzt die Lernenden
in eine aktivere Rolle, sie tbernehmen Verant-
wortung, kdnnen den Unterricht mitgestalten.

Flr die nachsten Stunden

wiinsche ich mir, dass wir auch

mehr mitwirken koénnen.

Fir die nachsten Stunden winsche

ich mir, dass wir noch weiter

selbst Sachen kreieren kdénnen
und dabei auch die eigene Fanta-
sie gebrauchen kénnen.
Die Moglichkeit zur Mitwirkung aussert sich
durch Eigeninitiative und Kreativitatslust der
Lernenden. Sie beginnen zu experimentieren
und suchen aktiv nach Losungen.

Das Einbringen eigener ldeen fuhrt
auch zu ldentifikation. Eine Lehrperson be-
schreibt, dass die Motivation der Lernenden
durch Identifikation gesteigert wird:

Sobald die Schiulerinnen etwas

Eigenes, etwas filr sich ent-

wickeln und umsetzen kénnen, sind

sie bereit, viel Arbeitseinsatz

zZu zeigen.
Lernangebote sollten dementsprechend ein
hohes Mass an Freiheiten zulassen und variabel
sein. Ebenso entscheidend fiir die Motivation
und Mitarbeit der Lernenden ist ihr Interesse
am Thema. Eine negativ-kritische Einstellung
zum Unterrichtsthema oder zu einzelnen Unter-
richtssequenzen wirkt sich sowohl auf die Moti-
vation und die Mitarbeit der Lernenden als auch
die Arbeitsergebnisse aus.

Ich denke, ich habe das Inter-

esse am Thema uniformierter Kor-

per bei den Schilerinnen wecken
kdnnen, gerade auch durch die
guten Hintergrundinformationen
der Urspringe der Uniform und

durch den personlichen Bezug zu

ihren Uniformitaten im Alltag.
Dieses Zitat verdeutlicht, dass eine gelungene
Auswahl an Erganzungswissen das Interesse der
Lernenden an einem Thema wecken kann. Eben-
so bringt es zum Ausdruck, wie wichtig bei der
Zusammenstellung des Materials auch der All-
tagsbezug und Einbezug der Lebenswelt der
Lernenden ist. So vermerkt eine Lehrperson in
ihren Aufzeichnungen, dass das Vermitteln und
Erklaren von Ergdnzungswissen sich schwierig
gestaltet, wenn eigene Erfahrungen oder der
Alltagsbezug der Lernenden dazu fehlen. Nicht
jedes alltagsweltliche Thema erzeugt automa-
tisch Interesse bei den Lernenden, sondern es
ist von Bedeutung, welche Themen eingebunden
werden. Z.B. fiihrt die Einbeziehung der Hoch-
zeit von Prinz William und Kate nicht automatisch
zu mehr Interesse in der Kopfschmuck-Unter-
richtseinheit. Das Beispiel ist zu weit entfernt
von der Lebenswelt der Lernenden.

So interessiert mich das mehr!
Diese Aussage einer Schilerin macht deutlich,
dass ein Unterricht, in dem die traditionellen
Vorstellungen nicht erflllt werden und in dem
neue Ziele im Zentrum stehen, eine Chance
darstellt. Wenn der Unterricht auf den Vorstel-
lungen der Lernenden aufbaut (vgl. Kap. 2.6 und
3.1) und Lernen als Akt der Lernenden versteht,
sind Lernende vielseitig in den Lernprozess ein-
gebunden. Durch die Auseinandersetzung mit In-
halten aus dem Themenbereich, wie es in dieser
Publikation vorgestellt wurde (vgl. Kap. 3.3), und
unter dem Einbezug der vier Lernphasen (siehe
Kap. 2.3) ist ein erkenntnis- und lernendenorien-
tierter Unterricht moglich.

Mit welchen Unterrichtsmethoden die
Entfaltung dieses Potenzials unterstitzt werden
kann, wird im Kapitel finf gezeigt.



4.2
Die Sicht der
Lehrenden

Eine Vielfalt der Rollen der Lernenden, wie sie
im vorangegangen Kapitel aufgezeigt wurde, er-
weitert auch das Spektrum der Funktionen der
Lehrpersonen Eine Textillehrperson, die dem
Anspruch folgt, in ihrem Unterricht die Perspek-
tive auf ein textiles Objekt durch die Vermittlung
von Bedeutungswissen zu bereichern, bewegt
sich weg von der <traditionellen> Vorstellung
einer Textillehrperson und tbernimmt neue
Rollen. Die Vermittlung von material- und ver-
fahrenskundlichem Faktenwissen riickt aus dem
Zentrum und wird zu einem Teil des Ganzen: So-
wohl Fakten- als auch Bedeutungswissen sollen
im Unterricht Raum erhalten und sinnvoll ver-
bunden werden. Parallel dazu gilt es, Empathie
und Offenheit fur die Wiinsche und Interessen
der Lernenden zu zeigen, aber auch die eigenen
Anspriche und Fahigkeiten zu reflektieren. Die
Lehrenden sind dadurch vor vielfaltige Heraus-
forderungen gestellt.

In Kap. 4.2.1 werden zunachst die Vor-
stellungen der Lehrpersonen von der Rolle, die
sie als Lehrende in erkenntnis- und lernendeno-
rientiertem Unterricht einnehmen, beschrieben.
Aus den Planungsarbeiten, den Reflexionsberich-
ten und den Dokumentationen der Unterrichts-
einheiten konnten vier Varianten von Unterricht
abgeleitet werden, die die unterschiedlichen
Vorstellungen Lehrender vom Lernen im Textil-
unterricht widerspiegeln. Diese sind in Kap. 4.2.2
zusammenfassend dargestellt.

4.2.1

Rollen- und
Selbstverstandnis
der Lehrenden

Was bedeutet es fur die Lehrenden, wenn die
Lernenden ihr Wissen als Alltagsakteure (Becker
2005) im Unterricht einbringen? Insbesondere
im hier besprochenen Themenfeld das Wissen
von den eigenen Erfahrungen und Beobachtun-
gen z.B. zu Koérper und Kleid? Die am Projekt
beteiligten Lehrerinnen berichten von unter-
schiedlichen Erfahrungen:
Ich konnte alle Schilerinnen
dazu bewegen, sich Gedanken uber
die eigene Kleidung zu machen
und daruber nachzudenken, wie
andere auf sie reagieren. Dies
flihre ich darauf zurilick, dass
sich das Thema der heutigen Un-
terrichtseinheit ganz konkret
auf sie als Personen bezieht.

Die Orientierung an den Vorstellungen der Ler-
nenden bedeutete fur die meisten am Projekt
beteiligen Lehrerinnen eine grundlegende Ver-
anderung ihrer bisherigen Unterrichtsgewohn-
heiten und eine Erweiterung ihrer eigenen Rolle
im Unterricht. Nicht nur der Stoff, sondern die
Anliegen der Jugendlichen werden ernst genom-
men und als wichtig erachtet. Den Jugendlichen
mehr Raum flr ihre Ideen zu geben, verlangt den
Lehrenden einiges ab: Mitbestimmung und Klas-
senkonsens fordern einerseits Anleitung und Fiih-
rung, anderseits Offenheit und Vertrauen.

Dass in einem solchen Unterricht auch
Wagnisse eingegangen werden mussen, wird in
der Reflexion einer Lehrerin offenkundig, die
die Lernenden mit einer Bildkamera in die Stadt
schickte, um eine Fotoreportage zu machen:

Die Unterrichtseinheit hat

mich und meine Lernenden heraus-

gefordert. Z.B. bei den Foto-

recherchen hatte ich keine

Ahnung in welchen Gruppierun-

gen sich die Lernenden auf-

halten. Ich wusste nicht, was

zuruckkommt.
Wenn Meinungen und Haltungen ausgetauscht
und Alltagshandlungen reflektiert werden, ent-
stehen neue Herausforderungen sowohl fur die
Lernenden als auch flr die Lehrenden. Die Ideen
der Jugendlichen werden im Unterricht starker
einbezogen, Lehrperson sind aufgefordert sich
einerseits standig zu informieren, um auf dem
aktuellen Stand der Entwicklung zu sein, ande-
rerseits haben sie nie die absolute Gewissheit
der momentanen Einflisse. Eine Lehrerin be-
schreibt ihre Erfahrung so:

Ich war am Puls der Zeit.

Das war insgesamt eine positive

Herausforderung.

Lehrpersonen sind herausgefordert, auf die
Themen der Jugendlichen einzugehen, ohne
anbiedernd zu wirken.

MEI- Lehrende sind mit der Forderung nach
NUNGS- ) .
BILDUNG C'Mem alltagsbezogenen Unterricht

IST nicht nur Vermittelnde einer Sache,

PRIVAT-  sje sind auch Zuhdrende, Beobachten-

SACHE, . . .

sowze de und Teilhabende, sie reagieren auf

DIE ER-  situative und momentane Begebenhei-
1 . . .

SEEHOU;'TG' ten. Das Wissensrepertoire sowie das

DAFUR Rollenverstandnis erweitern sich:

IST DIE ; . _

FAMILTE. ™ weil neue Themen hinzukom

men, weiss ich nicht alles, bin
nicht ausgebildet und nicht
kompetent.
Eine andere Lehrerin schatzt die oben beschrie-
bene, komplexe Anlage als Chance zum Uber-
denken ihrer Rolle ein:
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Das hat auch mit meinem Rollen-
verstandnis zu tun: Ich muss
akzeptieren, dass ich nicht alles
weiss. Obwohl der Anspruch der
Fachkompetenz da ist.

IM Wenn die Lehrpersonen nicht nur Ex-

;?:H'E-'R pertinnen und Experten in ihrer Sache
BIN ICH sind, wenn sie es wagen, Themen zu
EXPERTE, besprechen, die nicht abschliessend
WAS DIE . e

LERNEN- und/oder immer mit richtig und falsch
DEN AN  zu beantworten sind, dann ist ein Lern-
alfls'g‘gﬁs' prozess auch beiihnen moglich. Dieser
MIT- Rollenwechsel war fiir die in der Pro-
?ﬁ_lrggFN' jektmitarbeit beteiligten Lehrerinnen
ESSIERT erfahrbar:

MICH Meine Rolle ist vielfaltiger
NICHT!

geworden: als Lehrende, Lernende

und Begleiterin.
Alle beteiligten Lehrpersonen betonen, dass sie
selbst und ihre Unterrichtsgestaltung durch die
Projektmitarbeit gewonnen haben. Sich selbst
neue Herausforderungen zu stellen, unbekann-
te Pfade einzuschlagen und Methoden auszu-
probieren, fallt im Schulalltag haufig schwer. Zu
schnell wird einem einheitlichen Trott gefolgt,
Routinen machen sich breit.

Alle in dieser Publikation vorgestellten
Ansatze verlangen Offenheit und stellen einen
hohen Anspruch an die Lehrperson. Doch letzt-
lich stellen sie eine Entwicklung fest:

Es Lohnt sich immer wieder, neue

Methoden einzubauen. Ich méch-

te das auch in Zukunft vermehrt

versuchen.

4.2.2
Konzepte von
Unterricht

Die in dieser Publikation vorgestellten Parame-
ter von Lernen und Unterrichten sind aus den
insgesamt zwanzig Unterrichtsreihen aus der
Mitarbeit der elf Lehrerinnen abgeleitet worden.
Aus dem vielfaltigen Datenmaterial, das fur die
Auswertung zur Verflugung stand, konnten vier
Unterrichtskonzepte herausgearbeitet werden,
die durch die unterschiedlichen Vorstellungen
Lehrender gepragt sind:

— Das Atelier

— Der padagogische Raum

— Der kritische Zirkel

— Lernen fur das Leben

Die vier Konzepte unterscheiden sich in der
Gewichtung der in der Tabelle festgehaltenen
Parameter). Die Schwerpunktsetzung im Un-
terricht ist trotz gemeinsamer Themensetzung
verschieden. Nicht jede Lehrperson entspricht

exakt einer dieser Varianten. Vielmehr kann eine
Lehrperson auch mehrere Unterrichtsvarianten
situativ kombinieren.

Die Typologie kann beispielsweise
eine Reflexion des eigenen Unterrichts anregen
(vgl. Kap. 5.8): Wo sehe ich mich? Wie wiirden
mich Aussenstehende einordnen? Was ist mein
Wunsch flr eine kinftige Unterrichtsausrich-
tung? In der nachfolgenden Tabelle sind die vier
beobachteten Varianten bzw. Anlagen von Un-
terricht zusammengefasst. > Abb. 114



Abb. 114

Vier Vorstellungen von Unterricht

im Textilen Gestalten

ANTEILE BEGRIFF-
LICHES UND
TEXTILPRAKTISCHES
ERSCHLIESSEN

ROLLE UND ZWECK
DES TEXTILEN
DINGS

KONTEXTE

UNTERRICHT
ALS ...

ROLLENVERTEI-
LUNG (KLASSE,
LERNENDE,
LEHRPERSON)

STRUKTURIERUNG
PLANUNG

LERNFORMEN,
METHODEN

LEHRPERSON-TYP

DAS ATELIER:

Wir machen was
Schénes und haben
es gut zusammen

Textilpraktisches
Erschliessen steht im
Mittelpunkt, Arbeit
am und mit textilem
Material

Textiles Ding wird
im Unterricht her-
gestellt, ist Ziel des
Unterrichts

Faktenwissen ohne
Kontext

Der andere, ausglei-
chende Unterricht,

Spass und Erholung

muss sein

Alle wissen, was
sie machen wollen,
alle haben Platz
inihrer Art

Wiinsche, Varianten
und Abweichungen
kénnen einfliessen

Konstruieren und
prasentieren,
erfinden, experimen-
tieren

Die Leichtflissige
oder Kollegin der
Lernenden (cest a
prendre ou a laisser)

DER PADAGOGI-
SCHE RAUM:

Wir sind ein Team /
eine Klasse

Textilpraktisches

und begriffliches Er-
schliessen sind
wichtige Bestandteile
und eng miteinander
verzahnt

Textiles Ding als
Ereignis zwischen
textilpraktischem
und begrifflichem
Erschliessen

Kontextualisierung

Ganzheitlicher
und vielschichtiger
Unterricht

Klasse als Schicksals-
gemeinschaft,
Lernen der Einzelnen
durch Prozess und
Gemeinschaft

Klarer Rahmen mit
Wechsel von
Verantwortlichkeiten

Dekonstruieren und
diskutieren

Die Bewusstmacherin
und Begleiterin
(Klassenbildung und
-entwicklung)

DER KRITISCHE
ZIRKEL:

Wir lernen bewusst
und nachhaltig

Begriffliches Er-
schliessen steht im
Mittelpunkt

Textiles Ding als
Lernobjekt

Kontextorientierung,
alles ist mit allem
vernetzt

Ein auf Nachhaltig-
keit und Konsum-
bewusstheit ausge-
richteter Unterricht

Klasse und naheres
Umfeld als For-
schungsfeld

Offene und selbst-
bestimmte Arbeits-
formen

Reproduzieren
und reflektieren

Die Moderatorin
und Organisatorin

LERNEN FUR DAS
LEBEN:

Trainieren fiir den
Abschluss/

fiirs Finale

Textilpraktisches
Erschliessen als Weg
zum Ziel, begriffli-
ches Erschliessen als
Mittel zum Zweck

Textiles Ding als
Vorzeigeobjekt und
Identifikationsmittel

Kontextorientierung

Reproduzierender
und angepasster
Unterricht

Klasse als Zweck-
gemeinschaft, jedel(r)
lernt fir sich

Lehrgang und
Anleitung

Reproduzieren
und prasentieren

Die Konforme,

sich am Gesetz und
der Norm orientie-
rend
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Abb. 116

Abb. 115

Handlungskompetenzen einer
Lehrperson. In Anlehnung an
Kolhoff-Kahl 2005,

S. 47 sowie Herzog 2011

HANDLUNGS-
KOMPETENZ

Bausteine in der Planung

von Textilunterricht

Fach-/
Sachkompetenz

Methodenkompetenz

Persénlichkeits- /
Sozialkompetenz

Kérper/
Geschlecht
Konsum/
Marken
Selbst-/
Fremd-
inszenierung

Alltagswissen
Ergénzungs-
wissen
Deutungswissen
Handlungswissen

Lernobjekt
Bedeutsamkeiten
Funktionalitaten

ROLLE LEHR-
PERSONEN :
UND LERNENDE :

Verhalten
Reaktionen
Selbstverstandnis




4.3
Entscheidungen —
Herausforderungen
Lehrender

Unterricht ist immer ein Balanceakt: Lehrperso-
nen sind widerspruchlichen Anforderungen aus-
gesetzt. Einerseits gilt es, Lehrplane und daraus
resultierende Lernziele zu verfolgen, anderer-
seits missen die Lernenden und ihre Interessen
ernst genommen werden. Fihrung und Kontrolle
im Unterricht stehen dem Anspruch gegenuber,
auch Freund/in und Vertraute(r) der Lernenden
zu sein. Die Klasse als Ganzes muss angespro-
chen werden, aber auch jede(r) Einzelne mit
ihren je individuellen Lernniveaus soll geférdert
werden (vgl. Meyer 2004, S.166). Um diesen un-
terschiedlichen Anforderungen zu geniligen,
brauchen Lehrpersonen drei zentrale Kompe-
tenzen. > Abb. 115

Diese drei Kompentenzen kénnen flr
den Textilunterricht wie folgt umrissen werden:
Lehrpersonen mussen viele Entscheidungen tref-
fen: Sie wahlen unter anderem das Thema und die
Kontextsetzung (Fach-/Sachkompetenz). Sie ent-
scheiden, welche Wissens- und Kénnensphasen
durch die Methodenwahl im Lernprozess initiiert
werden (Methodenkompetenz). Ausserdem bera-
ten sie die Lernenden und begleiten die Klasse als
Ganzes und das Zusammensein der Lernenden
untereinander (Sozialkompetenz). Diese didak-
tischen Anforderungen sind die Grundlage eines
erkenntnis- und lernendenorientierten Fachver-
standnisses. Sie konkretisieren sich mit Blick auf
die fachspezifischen Parameter.

Am Anfang der Unterrichtsvorberei-
tung werden in der Regel das Ubergeordnete
Thema bestimmt und erste Uberlegungen im
Hinblick auf den Kontext und die Lebenswelt der
Jugendlichen angestellt. Wichtig ist dabei vor al-
lem, dass eine Unterrichtseinheit vielschichtig,
sinnvoll und nachvollziehbar in ihrem Aufbau ist.
Die Frage nach Produkt- oder Prozessorientie-
rung erfordert Entscheidungen lber Rolle und
Funktion des textilen Dings, die ihrerseits auch
Fragen der Rollenverteilung und Partizipation im
Unterricht nach sich ziehen.

Verschiedene Bausteine strukturieren
den Prozess der Planung. - Abb.116

4.3.1
Den Unterricht planen

Im Rahmen des Projektes wurde die Planung des
Unterrichts mittels eines Grob- und Verlaufs-
planungsrasters erstellt. Im Anschluss an jede
Unterrichtsstunde wurden die Erfahrungen und
Beobachtungen in Form eines Kurzberichtes
reflektiert und dokumentiert. Dieses Vorgehen
ist im Schulalltag nicht selbstverstandlich: Oft
wird im Textilen Gestalten das anzufertigende
textile Objekt im Vorfeld festgelegt und der
Weg dorthin grob strukturiert. Eine genaue,
stundenweise Planung findet in der Regel nicht
statt. Die Verschriftlichungen des eigenen Un-
terrichts stellen fiir alle Beteiligten ungewohnte
sprachliche Herausforderungen dar, weil sie im
alltaglichen Schulablauf Gblicherweise so nicht
Raum finden, wie sich in den Aussagen vieler
Lehrpersonen zeigt:

Es ist ungewohnt, immer wieder

in Worte zu fassen, was ich

denke, und immer wieder tref-
fende und gute Worter dafir

zu finden.

Neben der ungewohnten Verschriftlichung ist
es fur die Lehrpersonen vor allem schwierig, die
Unterrichtseinheit im Voraus klar und nachvoll-
ziehbar strukturiert zu planen und dennoch ge-
nigend Offenheit zu bewahren, um auf die Win-
sche der Lernenden einzugehen. Die Arbeit mit
einem Planungsraster bietet sich aber gerade
aus diesen Grinden an. Denn das Raster bietet
Orientierung und Halt und erlaubt, flexibel auf
die Wiinsche der Lernenden zu reagieren, An-
derungen oder Erganzungen einzubringen, ohne
dabei den roten Faden zu verlieren.

Jede Lehrperson arbeitete im Unter-
richt auf eigene Weise mit dem Planungsraster.
Nur wenige hielten sich dicht an das Raster und
arbeiteten dieses strikt ab. Viele zeigten sich fle-
xibel und reagierten spontan auf das Verhalten
und die Wiinsche der Lernenden, kehrten jedoch
immer wieder zur eigentlichen Planung zurick.
Vereinzelt war zu beobachten, dass die Planung
letztlich komplett unbericksichtigt blieb. In die-
sem Fallen wurde der urspriinglich geplante Un-
terrichtsablauf nach den ersten Arbeitsschritten
mehr und mehr verlassen und situativ improvi-
siert. Das Vorgehen der einzelnen Lehrpersonen
lasst darauf schliessen, welchem Lehrperson-
Typ sie angehoren (vgl. Kap. 4.2.2).

Wir winschen uns, die Unter-

richtsreihen in Teams zu planen.
Im Projektverlauf dusserten die beteiligten Lehr-
personen den Wunsch, die Unterrichtseinheiten
in Teams zu planen. Wahrend in der ersten Pro-
jektphase alle Lehrpersonen ihre jeweils eigene
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Abb. 117,118 Abb. 119,120

Unterschiedliche Resultate Unterschiedliche Resultate
in den Unterrichtseinheiten in den Unterrichtseinheiten
<Uniform>, 2011 <Lady Gaga>, 2011

Abb.121

Textiles Ding im Lernprozess
* =begriffliches Erschliessen
** = textilpraktisches Erschliessen

: WISSENS- UND Alltagswissen . Erganzungs- . Deutungs- . Handlungs-
* KONNENS- und - wissen und ” wissen und - wissen und
PHASEN -kénnen -kénnen -kénnen -kénnen

e T T T T
T J

* FACHWISSEN : . N _
© UND -KONNEN : Faktenwissen ” Bedeutungswissen
FACH- :
IMMANENTE : textiles Ding

ELEMENTE




Unterrichtseinheit geplant und durchgefiihrt ha-
ben, sind daher in der zweiten Phase Team- oder
Kleingruppenergebnisse entstanden.

Dadurch konnte ein Bedlrfnis erfullt
werden, flir das sonst in der Schule wenig Raum
ist — das Bedurfnis nach Fachaustausch:

Arbeiten im Team ist spannend,

vor allem. die eigenen Ideen mit

den Ideen und Ansichten einer

Kollegin zu diskutieren.

Um diesem offensichtlichen Bediirfnis auch im
regularen Schulbetrieb zu entsprechen. wiin-
schen sich die Lehrpersonen kiinftig vermehrten
Austausch von Ideen Uber Internetplattformen
oder Arbeitskreise zur konkreten Planung und
Vorbereitung von Unterricht.

Ich wirde es sehr begrissen,

wenn wir auch nach der Zusammen-

arbeit hier eine virtuelle

PlLattform hatten, auf der wir

Ideen und auch Unterrichts-

einheiten austauschen kénnten.
Die Projektbeispiele zeigen, dass gemeinsames
Planen nicht zwangslaufig identische Unter-
richtsreihen ergeben muss. Mit Blick auf die je-
weilige Schulstufe und Klassenzusammensetzung
gibt es Varianten z.B. hinsichtlich des jeweils
produzierten textilen Dings oder der Wahl des
Erganzungswissens. So stehen am Anfang einer
Unterrichtsreihe zum Thema <Uniform> zuerst
einheitliche graue T-Shirts, die dann zu Unikaten
umgestaltet werden. In einer anderen werden
einheitliche Girtel im Verlaufe der Unterrichts-
reihe individualisiert. In den Unterrichtsreihen
zum Thema <Lady Gaga> entstehen an einer
Schule Outfits im Stil von Lady Gaga, die auf
einer abschliessenden Modenschau vorgefiihrt
werden. An einer anderen Schule entwickelt die
Klasse Trendstucke, dokumentiert den Unter-
richt in Trendtagebuichern und préasentiert alles
im Rahmen einer Ausstellung. > Abb.117—120

4.3.2
Themenfelder des
Faches iibernehmen
und prazisieren

Vor der Projektmitarbeit habe
ich meinen Unterricht meistens
nicht auf fachdidaktische und
wissenschaftliche Texte bezogen.
Die Lehrpersonen, die im Projekt mitarbeiteten,
gingen bei der Unterrichtsplanung nicht von ei-
nem Artefakt, sondern vom Themenfeld der so-
zialen und kulturellen Bedeutung von Bekleidung
fur Jugendliche aus. Die Auswahl und Prazisie-
rung der in den Schulungsblécken vermittelten
Theorien, Kontexte und Beispiele wurde den

Lehrpersonen uUbertragen. Dieser Prozess des
Entscheidens und Gestaltens eines Teilthemas
im gesetzten Themenfeld war anspruchsvoll,
aber lohnend. Jede Lehrperson hatte schliess-
lich eine auf ihre Klassen- und Unterrichtssitua-
tion zugeschnittene Idee, die sie in einer Klasse
umsetzen konnte. Dabei flossen einerseits die
vielfaltigen Erfahrungen aller Beteiligten ein,
andererseits wurde immer wieder auf das zen-
trale Ziel des Projektes, das Potenzial fur Fach-
entwicklung fokussiert. Die anstrengende Zeit
der Projektmitarbeit miindete in einen Gewinn
sowohl fiir das Fach als auch fiir die Lehrenden
selbst. Viele der beteiligten Lehrpersonen haben
ihre ausgetretenen Unterrichtspfade verlassen
und betreten mit den Anregungen und neuen
Ansatzen, die sie aus den Inputs der Fachwissen-
schaftlerinnen mitnhehmen konnten, fachliches
und didaktisches Neuland:
Durch die Umsetzung der geplan-
ten Unterrichtseinheit habe
ich gemerkt, dass ich auf einem
guten Weg bin und es auch blei-
ben méchte. Es ist auch fur mich
interessanter zu unterrichten,
wenn ich Unterrichtsstoff breiter
und mit verschiedensten Zugéan-
gen und Vertiefungen planen und
durchfihren kann.
Fir die fachdidaktische Entwicklung standen auf
diese Weise Ergebnisse zur Verfugung, die aus
der Praxis fur die Praxis gewonnen wurden.

4.3.3

Uber Rolle und
Bedeutung des textilen
Dings im Unterricht
entscheiden

Wenn Lehrpersonen kinftig nach den in den
Kapiteln Lernen und Lernprozess dargestellten
Ideen textile Objekte auswahlen, heisst das, dass
Erkenntnis- und Lernendenorientierung wegwei-
send sind. Sowohl theoretische als auch prakti-
sche Zugénge sind zu eréffnen, um so eine diffe-
renzierte Wissens- und Konnensgenerierung zu
ermdglichen. Zur Veranschaulichung noch einmal
die Grafik aus Kapitel drei. > Abb. 121

Welche Faktoren sind fiir die Bestim-
mung eines textilen Dings hilfreich? Wie kénnen
textile Dinge bestimmt werden, die fiir Jugendli-
che von Interesse sind?¢ Welche sind sinnvoll und
weshalb? Inwiefern entscheiden die Schilerin-
nen und Schiiler Giber das textile Ding? Wie geht
die Lehrperson mit den heterogenen Wiinschen
an das textile Ding um?

Die Wahl des textilen Dings ist durch
dessen Exemplaritat begriindet: Bietet das Objekt
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WAS MUSS keine sinnvolle und verdichtete Ver-

BEI DER : oo L
WAHL DES bindung von begrifflichem und textil

TEXTILEN praktischem Lernen respektive von

gégggl(_ Fakten- und Bedeutungswissen, bleibt
stcHTIGT €S unreflektiert, beliebig und jederzeit

WERDEN? austauschbar.

ICH BRAU- - . . .
CHE KoN- Die Wahl des textilen Dings wird von

KRETE verschiedenen Faktoren wie der Situ-
éﬂ:ﬁ'fzs' ation der Lerngruppe, den Méglichkei-

ten der Lehrperson, den Vorgaben der

Schule, den Forderungen der Gesellschaft und

sonstigen, aktuellen Gegebenheiten gepragt.
Bei der Suche oder Wahl des textilen

Dings kann die Prufung mit folgenden Fragestel-

lungen hilfreich sein (vgl. Kéller 1997):

— Welche Bedeutung hat das textile
Ding im gegenwartigen Alltag der
Jugendlichen? Ist es ein real vorhan-
denes und prasentes Objekt?

(vgl. Kap. 2.4.2 und 3, Themen der
sozialen und kulturellen Bedeutung
von Bekleidung und Lebenswelten
der Lernenden)

— In welchen Kulturen und Lebens-
bereichen existieren analoge Textil-
objekte? Welche gesellschaftlichen
Problemstellungen konnen damit
thematisiert werden? Welche histori-
schen Zusammenhange existieren?
Hinterfragt der Ausdruck des textilen
Dings Stereotypen oder Geschlech-
terrollen? (vgl. Kap. 3.2 und 3.3,
Orientierung an Kontexten und Hin-
tergrundwissen)

— Welche textilpraktischen Moglich-
keiten zur Produktion des textilen
Dings bestehen oder kdnnen neu
kreiert werden?

— Welche Bedeutung als Lernobjekt
nimmt der Gegenstand ein¢ Welcher
Kompetenzerwerb kann angestrebt
werden? (vgl. Kap. 1und 2)

— Welche inhaltlichen und exemplari-
schen Schwerpunkte kdnnen
gesetzt werden?

— Welche Methoden ermdéglichen eine
persdnliche Auseinandersetzung?

(vgl. Kap. 5)

Kénnen zu den meisten Fragen eindeutig be-
grundbare Antworten gefunden werden, liegt
ein vielfaltiges textiles Ding vor, das sowohl be-
grifflich wie textilpraktisch sinnvoll erforscht
werden kann.

Ein weiterer wesentlicher Faktor bei
der Wahl des textilen Dings ist die Einbindung ju-
gendlicher Lebenswelten (vgl. Kap. 2.4.4). Einem
textilen Ding, das die spezifische Lebenswirklich-

keit der Jugendlichen einfangt und altersgemasse
Interessen anspricht, kdnnen die Lernenden eine
personliche Bedeutung zuschreiben. Dadurch
kann eine echte Objekt-Subjekt-Beziehung ent-
stehen, die lebensweltbezogenes Handeln initi-
iert und Identitatsentwicklung ermdglicht.

Dem textilen Ding «Kopfschmuck>» kon-
nten die Lernenden im Projekt wenig Bedeutung
zusprechen. Eine klassenspezifische Auswertung
offenbarte, dass sich die Schiilerinnen und Schi-
ler nicht mit dem gewé&hlten Objekt identifizier-
ten, weil sie selbst im Alltag Kopfschmuck nicht
als persoénlichen Ausdruck verwenden.

Der Handlungsspielraum mit dem tex-
tilen Ding wird wesentlich durch die Gestaltung
des Lernprozesses und damit der Aufgabenstel-
lung bestimmt (vgl. Rieder 2012). Erst wenn der
Lerngegenstand den Schulerinnen und Schilern
die Moéglichkeit ero6ffnet, ihn flr sich personlich
zu verdinglichen, kann eine personliche Perspek-
tive aufgebaut und selbstbestimmt gehandelt
werden. Das setzt voraus, dass Themen mit einer
Offenheit fir Individualitdten bearbeitet werden.
Die Vielzahl der Sichtweisen von Selbst und Welt
(ich und die anderen) der Jugendlichen kann sich
in der Pluralitat der Erscheinungsformen textiler
Dinge spiegeln. Lernende brauchen Problemstel-
lungen, fiir die es noch keine erwarteten Lésun-
gen gibt und die verschiedenartige Losungsan-
satze zulassen. So kann der Heterogenitat einer
Klasse Rechnung getragen werden. Die Objekt-
wahl wird daher nicht nur und ausschliesslich von
der Lehrperson bestimmt.

4.3.4

Kontexte bestimmen
und Informationen
sammeln

Ich mochte kiinftig vermehrt
durch Vermitteln von Kontexten
den Jugendlichen Horizonte
offnen, Denkanstdsse geben, mit
dem Ziel, dass sie in Zukunft
Dinge hinterfragen.
Diesen Anspruch formuliert eine Lehrperson im
Hinblick auf die Bedeutung von Erganzungswis-
sen flir den Unterricht. Doch welche Themen
sind fur Jugendliche von Bedeutung? Wie kon-
nen sinnvolle Kontexte gesetzt werden?
In Kapitel drei sind zum Themenfeld
der sozialen und kulturellen Bedeutung von Be-
kleidung mogliche Kontexte aufgefiihrt.

PUUH, Gerade die Vielfalt an moglichen The-
'BrEErEAF,M men sorgt bei der Beschaffung von
WEISS stufengerechten Unterrichtshilfen fur
ICHJA Verunsicherung: Welche Informationen
GAR NICHT

stelle ich zur Verfigung? Was ist zu



WOICH viel und was zu wenig? Ist der Text
QEEAJ‘N'D zu schwierig oder zu komplex? Nicht
AUFHOREN selten wird aus Uberforderung oder

SOLL! auch mangels Zeit «Wikipedia» als

mogliche Quelle genutzt. Zu gross ist die Aus-

wahl an Blichern und Texten zur Thematik und
zu zeitaufwendig die Lektire und Auswahl. Die

Vorbereitungszeit der einzelnen Lehrpersonen

ist beschrankt. Haufig wird auf nicht aktuelle

Unterrichtshilfen zurtickgegriffen.

Die Wahl von Kontexten ist dann sinn-
stiftend, wenn:

— die behandelten Kontexte exem-
plarisch sind,

— die Kontexte das Verstehen und die
Vorstellungen der Lernenden for-
dern, nachste und neue Zugange und
Wissens- und K&énnensphasen
ermaoglichen,

— das Vorwissen (Alltagswissen) nicht
stehenbleibt, sondern erganzt
wird und neue Zusammenhange
erschlossen werden.

Informationssuche und Recherche sind fir Leh-
rende nie endende Aufgaben. Die am Projekt
beteiligten Lehrerinnen wurden zu Sucherinnen
und Sammlerinnen:

Ich habe Gespréache gefihrt mit

der Familie, meinen Kleider-

schrank aufgeraumt, Schaufenster
angeguckt, im Kino die Filmkos-
time genau betrachtet, mit der

Fotokamera Schuhe der Jugend-

lichen abgebildet, Zeitungsarti-

kel mit der Brille der Projekt-

thematik gelesen
In den Schulungsblécken wurden die Lehrerin-
nen immer wieder aufgefordert, aus verschie-
denen Blickwinkeln Skizzen flir Planungsideen zu
machen. Aus den Inputs leiteten sie Anregungen
und Ideen fir ihren Unterricht ab und notier-
ten diese in einem Journal, das bei der Planung
immer wieder herangezogen wurde. Dadurch
konnten aus dem reichen Angebot allméahlich
Schwerpunkte fur die Umsetzung herausgear-
beitet werden. So haben die im Projekt involvier-
ten Lehrerinnen fur sich neue Méglichkeiten der
Materialbeschaffung entdeckt.

Auch die Lernenden haben unter der
Anleitung der Lehrpersonen Informationen ge-
sammelt und waren auf diesem Weg starker in
den Lernprozess eingebunden.

Erstellen eines Steckbriefes
Schreiben einer Geschichte
Entwickeln von Werbung

Eine Lehrperson bemerkt dazu:
Ich moéchte méglichst offen an
die Umsetzung herangehen. Da
die Jugendlichen mir vielleicht
zeigen, dass ich «alte Theorien»
habe. Dann ware es wohl meine
Aufgabe, «neue Erkenntnisse» mit
«Herkémmlichem» in einen Kon-
text zu bringen. Das ware aus mei-
ner Sicht fur beide Seiten eine
Bereicherung.
In der Unterrichtseinheit zum Thema Uniform
ist dieser Mix in der Auswahl von Kontextsuche
gelungen. Es gab Bildmaterial, das von der Lehr-
person ausgesucht wurde, oder einen Comic als
Einstieg in die allgemeine Diskussion. Es gab aber
auch Auftrage an die Lehrenden wie z.B. eine
Recherche auf dem Pausenhof.

Mache dich mit dem Foto-
apparat und Notizunter-
lagen auf die Suche nach
uniformen Kleidungs-
stiicken (3 flir Jungen,

3 fiir Madchen).

Notiere:

Mir ist aufgefallen ...

4.3.5
Materialien und
Verfahren definieren

Wie es das Miteinander von begrifflichem und
textilpraktischem Erschliessen zum Ausdruck
bringt, ist das Wechselspiel von Denken und
Handeln ein wesentliches Merkmal von Textilun-
terricht. Neben kognitiven haben ebenso sinnli-
che Denk- und Erfahrungsprozesse ihren Raum
im Unterricht, die durch den Einsatz unter-
schiedlichster Materialien angestossen werden.
Sowohl Text- und Bildquellen als auch Realien
dienen als Aufhanger und zur Veranschaulichung
eines Themas. > Abb. 122, S.99

Abhangig von der Enge oder Weite der
Aufgabenstellung bestimmt die Lehrperson un-
terschiedlich stark darlber, welche Materialien
einzubeziehen sind. Dass die Begeisterung der
Lernenden fir ein Thema auch mit den zur Verfi-
gung gestellten Materialien einhergeht, verdeut-
licht diese Aussage:

Die Schulerinnen und Schiuler

liessen sich von der Vielfalt der

zur Verflugung stehenden Materi-

alien inspirieren.
Besonders aufwendig fur die Lehrpersonen ist
der Materialeinsatz, wenn mit verschiedenen
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Abb.122

Materialien und Verfahren an den

Beispielen Rock und Marken

BEISPIEL ROCKE

Verschiedene Récke im
Rahmen von Rockexperi-
menten

Bildmaterial und Texte
aus Buchern und Internet
zu Récken aus histori-
scher, kulturgeschichtli-
cher und geschlechtlicher
Perspektive

Bildmaterial aus Blichern
und Internet zu Formen
und Langen von Récken

Fotos der Lernenden
von sich selbst im Rock
innerhalb der Rockex-
perimente

Fotos, die die Lernenden
bei Beobachtungen ge-
macht haben oder aus den
Familienalben mitbringen

Ergebnisse aus den von
den Lernenden gefiihrten
Interviews zum Tragen
und Konsum von Récken

Stoffe, Garne und andere
textile Utensilien zur Her-
stellung des Rocks

BEISPIEL MARKEN

Bilder und Texte aus
Bichern und Internet zu
unterschiedlichen Marken
und deren Herkunft

Fotomaterial der Lernen-
den aus den Kleider-
schrankanalysen

Textmaterial aus den
Beschreibungen und Auf-
zéhlungen der Lernenden
zu ihrem eigenen Marken-
konsum

Entwurf des Labels auf
Papier

Verschiedenste textile
Materialien zur Herstellung
des Labels

Skizzen zu einer eigenen
Modekollektion mit
eigenem Label

Mitgebrachte Kleidungs-
stlicke, auf die das Label
angebracht wird

Abb.123

Aufgabenstellung «Ich und die anderen
— das sind wir», 2011
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Themenstationen gearbeitet wird (Werkstattme-
thode). Hier miissen Materialien und verschie-
dene Fragestellungen eines Themas synchron
zur Verflgung stehen. Das ist aufwendig in der
Vorbereitung, ermoglicht jedoch einen Unter-
richt, in dem die Lernenden sehr eigenstandig
und individuell arbeiten kénnen.

Materialien miissen nicht nur ausge-
wahlt, sondern auch fir den Unterricht aufbe-
reitet werden. Neben der Werkstattmethode
wurden die Materialien in den Unterrichtseinhei-
ten auch auf eher klassische Weise wie z.B. in
Form von Overheadprojektionen eingesetzt. Das
Interesse und die Mitarbeit der Lernenden waren
dann nicht sehr gross. Ansprechender wirken
speziell aufbereitete Arbeitsblatter: ein Mix aus
Bild- und Textquellen, gepaart mit Arbeitsauf-
tragen und dazu ein zum Thema der Unterrichts-
einheit passendes Logo, das sich auf allen Info-
wie Arbeitsblattern wiederholt. > Abb.123

Die verschiedenen Bekleidungsexperi-
mente z.B. in den Unterrichtseinheiten zum The-
ma Rock basierten auf Material (Récke), das die
Lernenden von zu Hause mitbringen sollten. Dass
im Hinblick auf Materialbeschaffung nur wenig
Verlass auf die Lernenden ist, stellen alle Lehr-
personen fest. Sie betonen die Notwendigkeit,
immer Material in der Hinterhand zu haben, fir
den Fall, dass die Schilerinnen und Schiiler keines
mitgebracht haben.

Ebenfalls im Vorfeld des Unterrichts zu
klaren ist, welche textilen Verfahren angewendet
werden sollen bzw. neu gelernt werden mussen.
Dabei ist zu berlcksichtigen, wie viel Zeit zur
Einlbung einer bestimmten Technologie nétig
ist und was in der vorgesehenen Unterrichts-
zeit umsetzbar ist. Die Lehrperson muss in ihre
Uberlegungen einerseits einbeziehen, wie kom-
petent sie selbst ist, ein bestimmtes Verfahren
zu erklaren und mit den Lernenden einzulben,
und andererseits berucksichtigen, was die Klas-
se bereits kann und was flr sie neu ist.

Die Schilerinnen und Schiler

trugen zuerst einmal zusammen,

was sie uberhaupt fir Verfahren
kennen und beherrschen. Anhand
von Beispielen wurde es mog-
lich, geeignete Verfahren zu
bestimmen.
Diese Aussage zeigt, dass es durchaus sinnvoll
sein kann, das Verfahren zusammen mit den Ler-
nenden auszuwahlen. Gemeinsam wird hier tber-
legt und entschieden, mittels welchen Vorgehens
ein textiles Logo gestaltet werden soll.

Mit der Auswahl des Verfahrens stellt
sich auch die Frage, welche Ausstattung ben6-
tigt wird und ob diese ausreichend vorhanden
ist, bzw. eingerichtet werden kann. In der Unter-

richtseinheit «Ich und die anderen> hat sich die
enge Zusammenarbeit mit einem Informatikleh-
rer bewahrt. Auf diese Weise war sowohl das ent-
sprechende <Know-how> garantiert als auch die
benotigte technische Informatikausstattung fur
die Lernenden vorhanden.

4.3.6
Aufgabenstellungen
abstimmen

Die Auftragserteilung beein-
flusst die PLanung und Durchfuh-
rung im Unterricht.
Mit der Planung in Zusammenhang stehen Her-
ausforderungen bei der Formulierung von Ar-
beitsauftragen, die den unterschiedlichen Lern-
niveaus der Schilerinnen und Schiiler gerecht
werden. Das bedeutet, dass die Auftrage so
offen formuliert werden miissen, dass sich ein
Spielraum hinsichtlich Vorgehen und Aufwand
bei der Bearbeitung ergibt.
Den Zugang zu den theoretischen
Anséatzen habe ich bis dahin bei
meinen Planungen noch nie so
stark offen gelassen. Ich erhof-
fe mir damit, einen stufenge-
rechten und interessengerichte-
ten Theorieansatz zu erhalten.
Ein Beispiel fir einen sehr offenen Arbeitsauf-
trag kénnte so lauten:

Mache dich mit dem
Fotoapparat und Notizun-
terlagen auf die Suche
nach uniformem Kleider-
verhalten. Wahle aus
deinem gesammelten Foto-
material die flinf besten
Fotos aus.

Den Schilerinnen und Schilern ist hier freige-
stellt, wo sie die Fotos machen und wie viele sie
insgesamt machen — letztlich missen sie sich
fur funf entscheiden. Auch eine Definition von
<uniform> wird nicht mit auf den Weg gegeben,
die Lernenden mussen eigene Massstabe set-
zen und den Begriff fur sich bestimmen. Wie
in diesem Fall ist eine offene Aufgabenstellung
zumeist dann gegeben, wenn die Lernenden auf-
gefordert sind, eigene Kriterien zu finden, selbst
Entscheidungen zu treffen und personliche An-
sichten einzubringen.

Auch in der Unterrichtseinheit «/ch
und die anderen» (Endprodukt: Klassenstoff)
lagen die Entscheidungen hinsichtlich Stoffrap-
port und Farbgebung bei den Schilerinnen und

Vorstellungen von Lernenden und Lehrenden
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Abb.124
Farbentwirfe, 2011

Schiilern. Sie diskutierten und bestimmten, wo
welche Symbole und welche Farben platziert
wurden. > Abb.124

Mit der Formulierung von Arbeitsauftra-
gen initiiert die Lehrperson auch unterschiedli-
che Gesprachsformen. Gezielte Auftrage kénnen
beispielsweise Diskussionen im Plenum anregen
oder der Ergebnissicherung dienen:

Stellt im Plenum
reihum vor, was der
Planungsstand ist.

Aus den Unterrichtsdokumentationen konnte ab-
geleitet werden, dass Schulerinnen und Schuler
sehr selbststandig arbeiten, wenn die Auftrage
konkret sind, so dass die Lehrperson wahrend
des Arbeitens kaum intervenieren muss.
Arbeitsauftrage, die den Schiilerinnen
und Schulern viel Freiraum flr das Einbringen
eigener Ideen bieten oder aber eine breite Aus-
wahl an Material- und Verfahrensangeboten ma-
chen, werden allgemein geschatzt:
Dabei hat mir besonders gefal-
len, dass man alles selber ent-
scheiden kann und man bei jedem
Arbeitsschritt frei ist.
Eine Schulerin vergleicht die Freiheit mit der ei-
nes Kleinkindes:
Dabei hat mir besonders gefal-
len, dass ich gestalten konnte,
mit was und wie ich wollte. Daher
fiihlte ich mich ein wenig wie
ein kleines Kind, das noch keine
Regeln befolgen muss.
Keine Vorschriften zu erhalten, wie ein textiles
Objekt auszusehen hat oder wie es gestaltet
werden soll, regt die Lernenden an, eigene Wege
auszuprobieren. Motivation und Interesse sind
wesentlich hoher, als wenn es genaue Vorgaben
zur Anfertigung gibt.

Wahle das geeignete Ver-
fahren fur die Herstellung
deines Logos. Um dies
herauszufinden, erprobst
du drei vorgeschlagene
Verfahren. Du darfst auch
zwei kombinieren.

Ein derart formulierter Arbeitsauftrag fordert
die Schilerinnen und Schiiler geradezu auf, Din-
ge auszuprobieren. Er erlaubt ihnen, ihr eigenes
Arbeitstempo einzunehmen und selbststandig
eigene Starken wie Schwéachen im Umgang mit
textilen Materialien und Verfahren kennenzuler-



nen. Wenig Entscheidungsfreiheit dagegen flihrt
zu Unmut:
Man kann nicht das herstellen,
was man will, da man immer Vor-
schriften hat.
Entsprechend lautet der Wunsch der Schiilerin-
nen und Schiler:
Fir eine nachste Unterrichts-
reihe im Textilen Gestalten
winschte ich mir, dass wir mehr
selber machen kénnen. Selber
etwas Uberlegen und herstellen.
In auffalligem Gegensatz dazu stehen allerdings
die Aussagen und Wahrnehmungen der Lehrper-
sonen. Sie betrachten diese selbstbestimmten
Angebote fur Lernende als eher schwierig und
problematisch in der Umsetzung:
Meine Lernenden sind dankbar
flur jede Hilfe in Form von Struk-
turierung. ( ) Sie sind teilweise
liberfordert, wenn ein hohes
Mass an Selbststandigkeit erwar-
tet wird.
Noch direkter formuliert es diese Lehrperson:
Lernende sind auf Fihrung und
Hilfe angewiesen — und das heisst
unter Umstanden, dass eben keine
Verantwortung getragen werden
kann oder will.
Dass Uberforderung oder schlechte Mitarbeit
nicht zwangslaufig auf selbstbestimmte Lernfor-
men zurickzufihren ist, wird jedoch auch von
den Lehrpersonen erkannt:
Ich denke, die Schilerinnen und
Schiler sind diese Art von
selbststandiger Erforschung nicht
gewohnt. Ich werde es sicher
wieder versuchen!
Selbstbestimmtes Arbeiten bedarf der Ubung
und ist in einem ansonsten stark reglementier-
ten Schulalltag keine Selbstverstandlichkeit. Zu-
dem braucht es klar formulierte Arbeitsauftra-
ge, aus denen deutlich hervorgeht, was von den
Lernenden erwartet wird.

4.3.7
Vorbereitungen
flexibel einsetzen

Planungen spontan Uber Bord werfen zu kénnen,
geplante Auftrage wegzulassen oder neue, aus
dem Unterrichtsverlauf entstandene zu formu-
lieren, muss gelernt werden. Hier sind Flexibili-
tédt und Improvisationsvermdégen gefragt. Ein
schiler- und handlungsorientierter Unterricht
bedarf einer offenen Planung, die Raum fur et-
waige Anderungen bietet und offen fiir diese ist.
So schreibt eine Lehrperson:

Da es ein sehr schiler- und
handlungszentrierter Unterricht
ist, ist der Verlauf (Tempo, Akti-
vitat, Interesse, ...) nicht so
gut einschatzbar. Der Start der
Unterrichtseinheit ist gezielt
und klar formuliert. Aber ich
habe mir auch die Méglichkeiten
offen gelassen, Lektionen
anzupassen.
In einer Unterrichtseinheit zum Thema «Mar-
ken» dussern z.B. die Lernenden den Wunsch,
eine Umfrage durchzufuhren. Die Lehrperson
bezieht dies in die Planung fir die nachsten
Stunden mit ein, streicht urspriinglich vorgese-
hene Arbeitsauftrage und organisiert Material
sowie Informationen zum Erstellen von Umfra-
gen. Dies hat zur Folge, dass die Schiilerinnen
und Schiler Uberaus motiviert und selbststan-
dig arbeiten und spannende Umfrageergebnisse
prasentieren.

Eine andere Lehrperson hat kurzer-
hand eine Einheit zur Vermittlung von Ergéan-
zungswissen aus dem Plan gestrichten, weil sie
merkte, dass die Lernenden noch Zeit fur die
praktische Arbeit winschten.

Am liebsten wirden sie viel

langer an dieser Experimentier-

phase arbeiten. Ich habe

dann die Wissenssammlung WuK

am Schluss ganz einfach

fallen Lassen.

Neben der Aufgabenstellung ist auch der ein-
geplante Zeitaufwand ein zentraler Aspekt bei
der Planung der Unterrichtseinheit. Beides — die
individuellen Probleme der Lernenden beim
Ausfiihren der Auftrage sowie das daflir jeweils
benotigte Zeitfenster —istim Voraus nur schwer
abschatzbar. Ein Grossteil der am Projekt be-
teiligten Lehrpersonen raumt Schwierigkeiten
beim Zeitmanagement ein, die sich in Abwei-
chungen zwischen Planung und tatsachlicher
Durchfuhrung zeigen.

Eine Lehrerin beispielsweise beklagt
die Auswirkungen der zeitlichen Gebundenheit
aufgrund der Planung:

Ich hatte nicht die Moglichkeit,

mit jeder Schilerin person-

Llich daruber zu sprechen, was

sie empfunden hat. Das fand

ich schade.

In solchen Situationen muss sorgfaltig abgewo-
gen werden, ob es sinnvoller ist, die ursprungli-
che Zeitplanung einzuhalten oder innezuhalten
und von der Planung abzuweichen. Eine Lehrper-
son zieht folgendes Fazit:

Ich bin nun zwei Lektionen gegen-

uber dem Plan in Verzug, aber

Vorstellungen von Lernenden und Lehrenden
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Hauptsache ist es, ich kann

mit motivierten Schilerinnen

arbeiten!

Eine Lehrperson beweist ihr Improvisations-
talent, indem sie die Lernenden in einer der
Unterrichtsreihen zum Thema <Rocke> spontan
Stoffe bedrucken lasst, die dann fur das Na-
hen gebraucht werden. Diese Erweiterung des
Unterrichtsinhalts ist bei den Schilerinnen auf
grosses Interesse gestossen.

Ebenso verhalt es sich mit der Idee und
dem Wunsch der Schilerinnen und Schiiler, eine
Modenschau am Ende der Unterrichtseinheit
«Ich und die anderen» durchzufliihren. Spontan
gehen die Lehrerinnen auf diesen Wunsch ein
und steigern damit die Motivation der Lernen-
den im gesamten Unterricht.

Das Gegenteil konnte in einer Unter-
richtseinheit zum Thema «Kopfschmuck>» beob-
achtet werden. Hier halt die Lehrperson an ih-
rem Planungsraster fest, obwohl sie den Unwillen
und das Desinteresse der Lernenden bemerkt.
Entsprechend negativ fallen die Rlickmeldungen
und Arbeitsergebnisse der Schilerinnen und
Schiler aus.

Neben der inhaltlichen gilt es auch zu-
weilen auf der organisatorischen Ebene, flexibel
zu sein. Partnerarbeit statt Einzelarbeit ist ein
Wunsch, der quer durch alle Unterrichtsreihen
haufig gedussert und entsprechend umgesetzt
wird. Vor dem Hintergrund persénlicher und
familiarer Situationen einiger Schilerinnen und
Schiiler sind teilweise individuelle Anderungen
bei Abgabefristen oder generellem Arbeitstem-
po erforderlich. Die Berucksichtigung solch in-
dividueller Problematiken hat sich auf beiden
Seiten als lohnend erwiesen.

Der Balanceakt zwischen gezieltem
Begleiten und Anleiten kann also bewaltigt wer-
den, indem die Schilerinnen und Schuler immer
wieder in die Planung und Durchfiuhrung des
Unterrichts einbezogen werden. Unvorherseh-
barkeiten stellen dann fur die Lehrperson und
den Unterricht kein Risiko dar, sondern kénnen
Chance und Gewinn sein.

4.3.8
Auf Augenhohe
unterrichten

Die wesentlichen Elemente, die in lernendenori-
entiertem Unterricht zusammenspielen, lassen
sich so zusammenfassen. > Abb. 125

Es ist die Aufgabe der Lehrenden, das
Zusammenspiel dieser Elemente im Unterricht
bewusst zu gestalten. Die Begriffe «Subjekt»
und «Objekt>» beziehen sich auf die Art und Wei-
se, wie sich die Akteurinnen und Akteuren be-

gegnen. Wenn Lernende mit ihren Bedlrfnissen
und als Individuen ernst genommen werden,
sind sie Subjekt und nicht Objekt. Zu Objekten
werden sie, wenn Uber sie verfugt, bestimmt
und entschieden wird. Die Lernenden nehmen
wahr, ob sie als Person mit ihren Interessen ernst
genommen werden. Eine Lehrperson mit profes-
sioneller Haltung lasst das Individuum nicht zum
Objekt werden.



Abb.125

Subjekt-Objekt-Beziehungen
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Kurzzusammenfassung Kapitel 4
Vorstellungen von
Lernenden und Lehrenden

Wie beeinflussen die Vorstellungen der
Lernenden und Lehrenden den Unterricht?
Trotz zum Teil in der Tradition verhafteten
Fachvorstellungen und einer Vorliebe

fur textilpraktisches Arbeiten ist bei den
Lernenden eine Offenheit fiir begriffliches
Erschliessen vorhanden. Hintergrund-
wissen schafft nicht nur neues Wissen zu
den Objekten, sondern Jugendliche sind
interessiert an den neuen Inhalten, wollen
Neues wissen.

Auch Lehrende miissen bei einem Unter-
richt, wie er mit dieser Publikation ange-
regt wird, ihr Fach- und Rollenverstandnis
kritisch hinterfragen. In der Praxis kon-
nten vier Varianten von Unterricht beo-
bachtet werden. Diese zeigen auf, wie sich
Lehrpersonen den Unterricht vorstellen.
lhre Vorstellungen beeinflussen die Ent-
scheidungen, die sie in der Vorbereitung
des Unterrichts und im Unterrichtsge-
schehen treffen mussen.
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5
Textiles Gestalten
unterrichten

Das Interesse und die Begeisterung der Lernen-
den am Textilunterricht werden neben den The-
men und Inhalten vor allem durch die methodi-
schen Zugénge beeinflusst. Mit Methoden werden
hier nach Jank und Meyer (2011) die Verfahren
und Wege der Unterrichtsgestaltung bezeich-
net. Die Lehrenden bestimmen die Methoden,
die die Lernenden im Lernprozess anwenden. In
der Wahl der Methode kommen unterschiedliche
Ziele respektive Vorstellungen von Lernen zum
Ausdruck (vgl. Kap. 1). Mit der Wahl der Methoden
wird aber auch Uber den Lernprozess bestimmt
(vgl. Kap. 2). Wenn kiinftig im Textilunterricht ver-
mehrt Bedeutungswissen vermittelt werden soll,
so mussen auch die Methoden entsprechend ge-
wahlt werden.

Lernende brauchen Fragestellun-

gen, die nicht etwas vorweg-

nehmen, sondern verschiedene

Antworten zulassen.

In diesem Kommentar einer Lehrperson kommt
zum Ausdruck, wie wichtig es ist, dass das Vor-
gehen im Unterricht den Lernenden gentigend
Freiraum fur das Einbringen eigener Ideen und
das Bestreiten individueller Wege bietet.

Dieses Bedurfnis wird auch von den
Lernenden deutlich formuliert. Unterricht wird
von den Schilern und Schilerinnen kritisiert,
wenn er nicht abwechslungsreich gestaltet ist
oder keine neuen Inputs liefert. Er wird als lang-
weilig empfunden,

.. weil er nicht sehr spannend

gestaltet wurde und weil es nicht

Neues war.

Geschéatzt werden von den Lernenden hingegen
methodische Vielfalt, Abwechslung in den Sozial-
formen und die Méglichkeit, selbst aktiv und krea-
tiv tatig zu sein.

Im vorliegenden Kapitel werden Me-
thoden und Lernangebote beschrieben, die eine
Entfaltung des Potenzials fiir Fachentwicklung
im Textilunterricht unterstitzen.

5.1
Vielfaltige Lernwege
eroffnen

Die methodische Ausrichtung des Unterrichts
sollte das Erreichen sowohl kognitiver als auch
affektiver und psychomotorischer Lernziele
unterstutzen.

Die drei Methoden, welche im Folgen-
den vorgestellt werden, sind aus den Ergebnis-
sen der Praxisbeobachtungen innerhalb des
Projektes herausgearbeitet worden. Sie werden
einander gegenlbergestellt und diskutiert. Es
sind dies:

— Experimentelle und explorative

Methoden:

Interviews, Beobachtungen,

Umfragen, Experimente mit Beklei-

dung, Kérperformen, Materialien
— Analytische Methoden:

Analysen in Form von Bild (Bilder-

reihen, Bilder ordnen), Foto, Video,

Kleiderschrank

(Material-)Analysen am textilen Ding,

Recherchen in unterschiedlichen

Quellen wie Internet oder Zeitung
— Lehrgange:

Batiklehrgang, Modezeichnen,

Druckverfahren

Kommen im Unterricht verschiedene Methoden
gezielt zum Einsatz, wird eine vielschichtige und
ausgewogene Lerntéatigkeit angestrebt.

5.1.1
Experimentelle und
explorative Methoden

Lernen im Textilunterricht bietet die Mdglichkeit,
Denken und Handeln miteinander zu vernetzen
und sinnliche Erfahrungsraume zu er6ffnen. Es
beinhaltet sowohl sinnlich-affektive, psycho-
motorische als auch kognitive Momente. Damit
bietet sich eine Vielzahl auch nicht-sprachlicher
Wege, um eigenen Ideen und Vorstellungen Aus-
druck zu verleihen.

Es ist Abwechslung. Man kann

einen Beitrag leisten, aktiv sein,

anfassen, hammern, kleben etc.
Einige der im Projekt befragten Lernenden ar-
gumentieren sogar, dass der Unterricht nicht
wirklich wie Schule erscheint, mit der Begrin-
dung, dass Textilunterricht weniger streng ist.
Als handlungsorientierter Unterricht schafft er
freiere Rdume, in denen Handeln und Denken
sich aufeinander beziehen und gegenseitig be-
einflussen. So ist es gerade das <Tun>, das ver-
mehrte Arbeiten mit den Handen, das Erfahren

Textiles Gestalten unterrichten
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von verschiedenen Materialien und das Kennen-
lernen unterschiedlicher Verfahren das von den
Lernenden hervorgehoben wird:

Dabei hat mir besonders gefal-

len, dass man mit den Handen ar-

beiten konnte.
Durch den Einsatz experimenteller und explo-
rativer Methoden wird den Lernenden Freiraum
gegeben, um z.B. Verfahren oder Techniken
auszuprobieren oder aber sich theoretischen
Fragestellungen auf unterschiedliche Weise zu
nahern. Die Lehrperson tritt in der eigentlichen
Durchfuhrungsphase in den Hintergrund. Fiir sie
liegt das Augenmerk in der Planung und Vorbe-
reitung der Unterrichtsstunde (vgl. Kap. 4.3.6).
Gezielt vorgegebene Methoden und Arbeits-
auftrage bieten den Lernenden einen Rahmen
und Orientierungspunkte. Wichtig ist, dass den
Lernenden ersichtlich wird, wozu sie die Auftra-
ge durchfuhren, welches Ziel damit verfolgt und
wie damit weitergearbeitet wird.

Experimentell
Die Lehrpersonen sprechen von der Methode
«Experimentieren», wenn sie Auswahlmaoglich-
keiten zwischen unterschiedlichen Verfahren
und/oder Materialien zur Herstellung eines tex-
tilen Objekts anbieten.
Heute habe ich im Textilen Ge-
stalten gelernt, (..) dass ich
alles nehmen kann, um zu experi-
mentieren. Fir die nachsten Stun-
den wiinsche ich mir, dass wir
viele verschiedene Sachen aus-
probieren koénnen.
In der Regel werden von der Lehrperson unter-
schiedliche Materialien zur Verfligung gestellt
oder Lehrgange zu verschiedenen Verfahren
durchgefiihrt, die den Schulerinnen und Schi-
lern die Moglichkeit geben, textile Herstellungs-
prozesse individuell und selbststandig zu erpro-
ben und kennenzulernen. Das textile Objekt, das
entstehen soll, ist vorgegeben, doch der Weg
dorthin kann von den Lernenden bestimmt und
gestaltet werden.

Lass dich von den vorlie-
genden Bildern inspirieren.
Gestalte ein Moodboard
fur einen Kopfschmuck.
Realisiere mit den zur Ver-
fugung stehenden Ma-
terialien eine Idee. Gib der
Kreation einen Namen.

Bei einem solchen Vorgehen ist es wichtig, dass
das Material ansprechend prasentiert wird und

dass die gesamte Raumgestaltung einen Auffor-
derungscharakter hat und die Schilerinnen und
Schiiler inspiriert.

Im Themenfeld der sozialen und kultu-
rellen Bedeutung von Bekleidung tritt der Aspekt
des sinnlichen Erfahrens von textiler Sachkultur
vor allem in Form von Bekleidungsexperimenten
auf. Das heisst, die Lernenden probieren Beklei-
dung an und halten ihre Geflihle und Eindricke
beim Tragen der jeweiligen Kleidung fest.

Dabei hat mir besonders gefallen,

dass wir die Trachtenhaube

anziehen durften. Es war ein
eigenartiges Geflhl.
Eine Lehrperson betont dabei, wie wichtig es ist,
dass die Lernenden am eigenen Koérper Erfah-
rungen Uber textile Objekte sammeln:

weil die Schiulerinnen und Schi-

ler die Méglichkeit erhielten,

das Ungewohnte wie auch Gewohnte

zu beobachten und selber zu

erfahren.
Trotz sorgfaltigen und bewussten Einsatzes
experimenteller Methoden werden Gestal-
tungsmoglichkeiten von Lernenden oft nicht so
ausgeschopft, wie von der Lehrperson erhofft.
Der Wille, Experimente und Entwdirfe nicht nur
einseitig, sondern variabel und vielseitig zu ge-
stalten und nach multiplen Lésungsansatzen zu
suchen, scheint nicht grundsatzlich gegeben zu
sein, sondern muss gelernt werden. Lernende
sind froh, wenn sie eine eigene Losung gefun-
den haben, die ihnen geféllt, in ihre Lebenswelt
integriert werden kann und ihren Fahigkeiten
entspricht. Eine Lehrperson schreibt von einer
Experimentierphase mit einem Grafikprogramm:

Das Spielen mit den Farben am

Computer haben die Schiilerin-

nen und Schiler weniger bis gar

nicht genutzt. Sie blieben bei

ihrer erstgewahlten Farbe.
Das Beispiel zeigt, dass sich Lernende in ihren
Ideen oft fruh festlegen und sich mit dem erst-
besten Resultat zufrieden geben. Das Aufbre-
chen der Konventionen und das Ausprobieren
von andersartigen Losungen muss angeregt und
gefordert werden. > Abb.126, 127

Diese Madchen probieren ungewohn-
tes Material am eigenen Korper (links) und tes-
ten fremdartige Kérpermodifikationen (rechts).
Mittels dieser neuen Erfahrungen fallt es den
Madchen leichter, die Kreativitatsgrenzen bei
einer weiteren Unterrichtssequenz selbststandig
auszuloten, wie eine Lehrperson berichtet:

Das Outfit von Lady Gaga, von dem

ausgegangen wurde, lasst sehr

viele Moéglichkeiten flr tragbare

Varianten offen. Die Schiulerin-



nen denken die ausgewahlten
Anregungen fur die Préasentation
auf dem Laufsteg weiter und su-
chen dabei nach ungewohnten und
eigenen Losungen.

Explorativ

Im Vergleich zum klassischen Experimentieren
zielen explorative Methoden in eine andere Rich-
tung. Geht es beim Experimentieren vor allem
um ein <Ausprobieren>, so steht bei explorativen
Ansatzen das <Erkunden> und das anschliessende
<Reflektieren>im Mittelpunkt. Hier geht es darum,
die Lernenden an eine forschende Arbeitshaltung
heranzufihren. So lehnen sich explorative Me-
thoden stark an ethnografische Zugénge an und
bieten viele Anknlipfungspunkte an die Alltags-
welt der Lernenden. Sowohl Beate Schmuck als
auch Birgitta Huse (2006) erdrtern das Potenzial
ethnologischer Methoden und Ansatze fur den
Textilunterricht und heben besonders den Blick-
bzw. Perspektivwechsel hervor, den der Einsatz
dieser Methoden ermdéglicht.

Fiir die Aneignung von Bedeutungswis-
sen sind explorative Methoden essenziell. Die
Aufgabenstellungen im Themenfeld der sozialen
und kulturellen Bedeutung von Bekleidung, zei-
gen dies beispielhaft:

Zu Hause hast du ein Outfit
zusammengestellt, welches
deinem personlichen Stil
und deiner Rolle als Schiile-
rin entspricht. Integriere
jetzt ein Kleidungsstiick
einer Kollegin. Was |6st die-
ser Schritt bei dir aus?

Im Rahmen dieses Arbeitsauftrags haben die
Schilerinnen das jeweilige Outfit mit zur Schule
gebracht und im Rahmen einer Kleidertausch-
boérse versucht, Kleidungsstiicke der Mitschile-
rinnen in das eigene Outfit zu integrieren. Der
daran anschliessenden Fotoaktion folgte eine
Reflexionsphase, in der es darum ging, die Aus-
wahl zu begrinden und das Geflhl beim Tragen
der Kleidung zu beschreiben.
Heute hat mir im Textilen Ge-
stalten besonders gefallen, dass
wir so viele Kleider anprobie-
ren konnten und uns fotografiert
haben.
Das Anziehen und Anprobieren unterschiedli-
cher Bekleidung im Rahmen von Anprobeaktio-
nen im Unterricht schafft Reflexionsraume, die
Selbst- und Fremdzuschreibungen offenlegen
und hinterfragen.

Abb.126,127
Ungewohntes ausprobieren, 2011

Textiles Gestalten unterrichten
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Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten erfahren, dass andere

Stile mir nicht so gut gefallen,

meiner ist fir mich immer noch

der beste.
Auch kann durch Anprobeaktionen das Thema
Kérper in den Unterricht integriert werden.
Dabei kommen auch schwierige Aspekte wie
Ubergewicht oder Probleme mit dem eigenen
Aussehen zur Sprache:

Heute hat mir im Textilen Gest-

alten nicht so gut gefallen, dass

die Kleider entweder nicht pass-

ten oder sie einfach einen zu

dick oder so zeigten.
An diesem Punkt machten einige Lehrpersonen
die Erfahrung, dass solche Aktionen auch ins
Gegenteil umschlagen kénnen. So weigerten
sich einige der Lernenden, die Arbeitsauftra-
ge durchzufiihren, da sie ein Problem mit ihrer
Figur oder ihrem Aussehen hatten. Auch das
Prasentieren vor den Klassenkameraden wurde
nicht von allen Schilerinnen und Schilern glei-
chermassen geschatzt. Einige wollten sich nicht
«exponieren».

In einer anderen Klasse fanden Re-
cherchen in Geschaften statt mit dem von der
Lehrperson formulierten Ziel, sich in Gewohntes
und Ungewohntes zu kleiden. Die Lernenden er-
hielten unter anderem folgende Arbeitsauftrage:

In Halbklassen gehen wir

in einer Doppellektion in je
ein Kleidergeschaft (Clo-
chard und Metro). Zu
verschiedenen Auftragen
kleidet ihr euch ein und
begrindet eure Wahl. Die
Beobachtungen und Ergeb-
nisse werden schriftlich
protokolliert und mit der
Digitalkamera festgehalten.

Dieser Auftrag entspricht einem explorativen
Vorgehen. Die Jugendlichen sind aufgefordert,
ausserhalb des Unterrichtsraumes eigene Beob-
achtungen festzuhalten, an die dann im Schul-
zimmer angeknupft wird. Ein Auftrag im Geschaft
bestand darin, sich mit dem Thema Unisex-Klei-
dung auseinanderzusetzen:

Ausgehend von einem
T-Shirt kleidest du dich als
Madchen oder als Junge

so ein, dass das Outfit fiir
beide Geschlechter tragbar
ist. Welche Elemente

wahlst du aus? Was macht
Unisex-Bekleidung aus?
Welche Tragevarianten und
-kombinationen findest

du heraus?

In einer anderen Unterrichtseinheit wurden zum
Thema «Méannerrécke» Interviews durchge-
fiihrt. Im ausserschulischen Umfeld (Familien-
und Bekanntenkreis) galt es folgende Befragung
durchzufiihren. > Abb. 128

Im Rahmen eines anderen Auftrags
erfolgte die Anndherung an ein textiles Objekt
auf sehr fantasiereiche Weise. Die Lernenden
waren aufgefordert, zu einem textilen Objekt,
welches sie von zu Hause mitgebracht hatten,
eine Geschichte zu erfinden. Vorausgegangen
war eine Erkundung des Gegenstandes durch
selbstreflexive Fragen zur Bedeutung des tex-
tilen Objektes flir einen selbst sowie fur die Fa-
milie. Als Hilfestellung sowohl fiir die Recherche
als auch das Schreiben der Geschichte dienten
folgende W-Fragen:

Wer benutzt das
textile Ding?

Wer hat es hergestellt?
Wie wird es verwendet?
Wo ist es hergestellt?
Wo wird es gebraucht?
Was ist sein Ursprung?
Warum kommt es in
deiner Umgebung vor?
Welche Bedeutung

hat es?

Mit diesen Fragen konnten die Lernenden das
mitgebrachte Objekt neu wahrnehmen und ver-
stehen lernen und erhielten gleichzeitig wich-
tige Informationen flr die weiterfihrenden
Aufgaben.

5.1.2
Analytische
Methoden

Ordnen, zuteilen, beschreiben, benennen, beur-
teilen, analysieren — all diese Vorgehensweisen
konnten in der Praxis im Rahmen des Projektes
beobachtet werden. Sie werden hier unter dif-
ferenzierende und ordnende Methoden zusam-
mengefasst. Es geht darum, dass Schilerinnen
und Schuler lernen, genau zu beobachten, zu
kategorisieren und zu differenzieren. Es wird ein
analytisches Vorgehen praktiziert. Haufig wurde
diese Methode zu Beginn einer Unterrichtsein-



heit eingesetzt, z. B. um vorhandenes Wissen Abb.128
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ten Bilder in Gruppen
einzuteilen.

Wo wird diese Kleidung
gebraucht, wer tragt sie?

Heute habe ich im Textilen Ge-

stalten erfahren, dass ich die

Bilder gut ordnen konnte. Es

war spannend herauszufinden, wie

sie zugeordnet werden mussten.
Um diesen Auftrag zu erfillen, arbeiteten die
Schulerinnen und Schiler in Gruppen. Sie disku-
tierten, tauschten sich aus und schlugen Zutei-
lungen und Ordnungskriterien vor.

In einer anderen Unterrichtseinheit
schauten sich die Lernenden in Vorbereitung
auf die Herstellung eines Kapuzenschals Bilder
mit unterschiedlichen Kopfbedeckungen an.
Sie erhielten dazu den Auftrag, mindestens flunf
W-Fragen zu formulieren, um sich auf diese
Weise dem textilen Objekt und Thema anzuna-
hern. Gerade das Formulieren von Fragen ist ein
spannender Weg, um sich einem textilen Objekt
oder Thema auf differenzierte Weise anzuna-
hern. Dabei kdnnen die Lernenden dafur sensi-
bilisiert werden, auch andere als die klassischen
Ja-Nein Fragen zu formulieren. Um dies zu er-
reichen, kann man sie beispielsweise dazu auf-
zufordern, Uber die Antworten nachzudenken,
die sie erhalten moéchten und davon ausgehend
die Frage zu entwickeln.

Das als Ausgangsbasis verwendete
Bildmaterial kam zum Teil vonseiten der Lehrper-
son, zum Teil haben aber auch die Schilerinnen
und Schiiler Bildmaterial mit in den Unterricht

Textiles Gestalten unterrichten
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gebracht. Entweder waren die mitgebrachten Bil-
der im Rahmen einer Hausaufgabe herausgesucht
worden oder sie waren Teilerzeugnis aus einem
explorativen Arbeitsauftrag:

Sucht zu zweit in der Stadt
Platze auf, wo ihr zu einer
gewahlten jugendlichen
Gruppierung Bildmaterial
sammeln konnt. Macht
zwischen 25 und 30 gute
Bilder, die das gewahlte
Thema hilfreich dokumen-
tieren.

Es sollen Fotos entstehen
— zu den Ortlichkeiten

— zu den Gruppierungen
— zu Details

Ein Differenzieren und Ordnen von Informatio-
nen ist gerade bei der Aufbereitung, Prasenta-
tion und Reflexion von Ergebnissen aus explora-
tiven Arbeitsauftragen (z.B. aus den Interviews
oder den Recherchen) gefordert. Das empirische
Material kann beispielsweise in Arbeitsblattern
mit den eingescannten Fotos zur Selbstreflexion
verwendet werden oder in Plakaten oder Colla-
gen aufbereitet werden.

Die Schilerinnen und Schiler

konnten mithilfe der entstande-

nen Fotos gut reflektieren

und ihre Erlebnisse und Beob-

achtungen beschreiben.

5.1.3
Lehrgange

Lehrgange sind von Anfang bis Ende klar struktu-
riert. Planmassig erfolgt ein Arbeitsschritt nach
dem nachsten, so dass sich so gut wie kein Frei-
raum fur Abweichungen bietet. Zum Grossteil
ist Lernen hier stark lehrendenzentriert oder es
werden Arbeitsblatter Schritt flr Schritt abge-
arbeitet. Auf diese Weise wird vor allem Fakten-
wissen angeeignet — z. B. Uber bestimmte textile
Verfahren. Lehrgéange sind dort angebracht, wo
ein bestimmtes Vorgehen nur auf eine bestimm-
te Art praktiziert und nichts selbst herausgefun-
den werden kann.

5.1.4

Auswirkungen der
Methodenwahl auf die
Unterrichtsplanung

> Abb.129 Die Wahl der Methode hat zahlreiche
Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung.

Der Lehrgang ist das methodische Vor-
gehen, das am besten vorbereitet und geplant
werden kann. Er kann vorgedacht und -struktu-
riert werden. Die Methoden mit experimentellem
und explorativem Charakter sind nur bedingt
planbar. Der offene Ausgang ist hier typisch. Beim
analytischen Vorgehen ist zwar die Losung vor-
aussehbar, der Weg dahin wird jedoch teils von
den Lernenden bestimmt, was wiederum Unplan-
barkeit bedeutet. Diese Unterschiede wirken sich
auf weitere Aspekte der Unterrichtsvorbereitung,
z.B. Materialauswahl und -einsatz aus:

Wahrend ein Lehrgang von Anfang bis
Ende vorbereitet werden kann, ist bei experi-
mentellen und analytischen Methoden damit zu
rechnen, dass Materialangebote auch spontan
wahrend des Lernprozesses bereitgestellt wer-
den miussen. Auch die Vielfalt von Hilfsmitteln
und Materialien erweitert sich bei der Entschei-
dung fir offene Auftrage: Es kommen Katalo-
ge, Werbematerial, Filme, Videos, Bildmaterial,
Stoffe, Kleidung, Kartonfiguren, Figurinen und
vieles mehr zum Einsatz.

Wahrend ein Lehrgang eine Anleitung
mit Beginn und Schluss beinhaltet, sind bei
Auftragen mit offenem Schluss zudem unter-
schiedlichere Arbeitsblatter zu gestalten. Eine
einheitliche Gestaltung der Arbeitsblatter tber
die ganze Einheit hinweg, im Idealfall mit thema-
tischem Bezug zum Logo oder Symbol, ist eine
Méglichkeit, den Lernenden Orientierung zu ge-
ben. Prazise, gradlinige Fragen und Arbeitsauf-
trage mit ausreichend Platz fir Ergebnisse und
Antworten sind fur die Gestaltung von Arbeits-
blattern weitere wichtige Gestaltungsfaktoren
(vgl. Kap. 4.3.6).

Einweiterer Aspekt, auf den sich die Wahl
der Methode auswirkt, ist die Zeit: Handlungs- und
schiilerorientierter Unterricht ist zeitlich weni-
ger gut voraussehbar. In einem handlungs- und
lernendenorientierten Unterricht nehmen auch
das Arbeitstempo und das Interesse und die Mit-
arbeit der Schulerinnen und Schiiler Einfluss auf
den zeitlichen Verlauf:

Da es ein sehr schiuler- und hand-

lungszentrierter Unterricht
ist, ist der Verlauf (Tempo, Akti-
vitat, Interesse ...) nicht so
gut einschatzbar
Das zeigt sich auch in folgendem Lehrenden-
Kommentar:



Leider war zu wenig Zeit, um

das Gesprach der Auswertung wei-

terzufiuhren. So musste es unter-

brochen werden.
Wenn alle Wissens- und Kdnnensphasen im Lern-
prozess beriicksichtigt werden, mussen Hand-
lungs- mit Reflexionsphasen im Unterricht in
einem sinnvollen Wechselverhaltnis stehen.

Experimentelle und explorative Me-
thoden sind nach den Beobachtungen, die im
Praxisfeld gemacht werden konnten, anregend,
vielseitig und hilfreich. Sie unterstutzen selbst-
bestimmtes und kreatives sowie lernenden- und
erkenntnisorientiertes Lernen. Lernende kén-
nen durch die vielseitigen Methoden ihre Ein-
sichten und Haltungen reflektieren. Beim Einsatz
von Lehrgangen ist dies nur bedingt moglich.
Nach dem aktuellen Wissensstand muss hier fir
vermehrtes Einsetzen von experimentellen und
explorativen Methoden pladiert werden (Ausfiih-
rungen dazu siehe 5.1.1ff.).

Abb. 129

Methodenwahl und Zielsetzung

EXPERIMENTELL

ausprobieren
Auswahlmaoglichkeiten
Materialvielfalt

verschiedene Verfahren
kennenlernen

Entscheidungsfreiheit
im Herstellungsprozess

EXPLORATIV

erkunden

forschende Grundhaltung
reflexiv

Leit-Methode

Material selbst auswéhlen

selbststandiges Arbeiten
auch ausserschulisch

EXPERIMENTELL ODER
EXPLORATIV 2

Wie viel Freiraum haben
die Lernenden?

Welche Rolle nimmt die
Lehrperson ein?

Wird Material zur Ver-
flgung gestellt, und wenn
ja, welches?

Welche methodischen
Vorgaben gibt es?

Wird der Arbeitsprozess
reflektiert?

Textiles Gestalten unterrichten
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5.2
Sozialformen

> Abb.130, Wenn der Lernprozess im Wechsel
der vier Wissens- und K&dnnensphasen gestaltet
wird, variieren auch die Sozialformen. Ein sol-
cher Wechsel zwischen den unterschiedlichen
Sozialformen wurde von allen am Projekt Betei-
ligten als winschenswert dargestellt.

5.2.1
Einzelarbeit

Um sich einen detaillierten Uberblick Gber das
Alltagswissen und -kdénnen der einzelnen Schii-
ler und Schilerinnen zu verschaffen, ist meist
Einzelarbeit notwendig:

Schreibe alle Marken, die
du in Zusammenhang mit
Kleidern kennst, auf.

Im Textilunterricht bedeutet Einzelarbeit zwar
Stillarbeit, jedoch folgt darauf in der Regel eine
Reflexion in einer Gruppe oder im Plenum. So
werden Verhaltensweisen oder Gewohnheiten,
die sich die Lernenden in individuellen Denk-

Abb.130
Sozialformen und Beispiele

prozessen bewusst gemacht haben, anschlies-
send in Gruppe diskutiert.

Im klassischen Textilunterricht arbeiten die Ler-
nenden allein an einem textilen Objekt. Solche
Einzelarbeiten haben den Vorteil, dass individu-
elle Lerntempos und -fortschritte berucksich-
tigt werden kénnen.

5.2.2
Teams und
Kleingruppen

Die Schiilerinnen und Schiiler haben im Projekt
in allen Unterrichtseinheiten deutlich geaussert,
dass sie lieber in Teams oder in Gruppen als
allein arbeiten. Dies entspricht dem Eindruck
der Lehrpersonen, die in ihren Aufzeichnungen
ebenfalls hervorheben, dass sich das Arbeiten
in Teams bewahrt hat.
Diejenigen Schulerinnen und
Schiiter, die im Team (Partnerar-
beit) gearbeitet haben, konnten
ihre Ideen und ihr Fachwissen
immer wieder gegenseitig aus-
tauschen — «Einzelkampferinnen»
hatten deutlich mehr Mihe.
Die Vorteile der Teamarbeit umschreibt dieselbe
Lehrperson mit den folgenden Worten:

EINZELARBEITEN GRUPPENARBEITEN

Interviews flihren: Interviews flihren
Familie, Schule, ausser-
schulische Orte Beobachtungen
Beobachtungen:

schriftlich, fotografisch

Umfragen entwickeln
und durchfiihren

Analysen: Werbespot entwickeln
Kleiderschrankanalyse,
Markenkonsum Fotoreihen und

Plakate erstellen

Analysen von
Bildmaterial

KLASSENARBEITEN

Geschaftsrecherche
Schulhausumfrage

Selbsversuche
in der Schule




Die Lernenden haben die posi-
tiven Seiten der Teamarbeit
erkannt - Zeitgewinn, sich aus-
tauschen und gegenseitig an-
spornen.
Der Wunsch, in Teams zu arbeiten, ist von be-
stimmten Formen textilpraktischen und begriff-
lichen Erschliessens abhangig. Gerade das Fiih-
ren von Interviews oder Recherchen im Internet
werden gern in Gruppen erledigt. Die Lehrper-
sonen kénnen diesem Wunsch durch gezielte
Arbeitsauftrage entgegenkommen:

Betrachtet die Bilder.
Uberlegt in Zweiergruppen,
was sich anhand der Kopf-
bedeckung liber den Status
der Personen ableiten
lasst. Haltet die Ergebnisse
auf einem Blatt fest.

Meinungsaustausch, gegenseitiges Bewerten und
sachbezogene Gesprache werden insgesamt von
Lernenden sehr unterschiedlich erlebt. Riick-
meldungen der Jugendlichen zeigen, dass sich
einige wiinschen, dies 6fter zu machen, dass es
fur andere jedoch ungewohnt ist, sich im Tex-
tilunterricht tber thematische Inhalte zu unter-
halten. Das Reflektieren und Dokumentieren des
eigenen Lernprozesses wird von Lernenden oft
als mihsam und anstrengend empfunden. Eine
Lehrperson berichtet, dass die Fahigkeit, eigene
Unterrichtsergebnisse in der Klasse vorzustellen,
nicht vorausgesetzt werden kann:

Mir ist aufgefallen, dass die

Schulerinnen und Schiler es

nicht gewohnt sind, ihre Resul-

tate der Klasse vorzustellen.

Sie haben noch Mihe, etwas zu be-

grunden und, wenn sie nicht

so sicher sind, lUberhaupt etwas

Zu sagen.
Idealerweise wird die Austauschform der Grup-
pengrésse angepasst, damit jeder und jede zu
Wort kommt. Meist trauen sich Lernende in ei-
ner Gruppe eher etwas zu sagen als im Plenum.
Unsichere Lernende haben Hemmungen, sich
vor der Klasse zu aussern. Manchmal ist es auch
das andere Geschlecht, von dem sich Lernende
verunsichern lassen:

Die Madchen hatten zu viel Re-

spekt vor den «coolen, laut-

starken» Jungs, liessen sich ver-

unsichern und konnten dadurch

ihre vorbereitete Prasentation

nicht wirkungsvoll an den

«Mann>» bringen.

Bei einigen Auftragen hat sich gezeigt, dass die
Lernenden intensiver in kleinen Gruppen disku-
tieren als vor der ganzen Klasse. Daher wurde
haufig die Aufgabe gestellt, ein Thema oder eine
Frage zunachst in Kleingruppen zu diskutieren
und die Gruppenergebnisse dann der Klasse
vorzustellen. Die Ruckmeldung einer Schilerin
bringt die Beliebtheit von Kleingruppenarbeiten
bei den Lernenden zum Ausdruck:
Heute hat mir im Textilen Ge-
stalten besonders gefallen, dass
wir in der Gruppe besprechen
konnten, wie sich ein Junge, ein
Madchen anziehen soll, wenn es
bei uns aufgenommen werden will.
Diese Aussage verdeutlicht zudem, dass gerade
fur sehr personliche Fragestellungen der ge-
schutzte Raum einer Kleingruppe geschatzt wird.
Kleingruppen geben bei anspruchsvol-
len Aufgaben Sicherheit. Eine Lehrperson beob-
achtet im Unterricht:
Ich beobachte, wie sich kleine
Gruppen bilden: Die Mutigeren
sind zusammen an einem Tisch, und
die Scheueren suchen die Gesell-
schaft Gleichgesinnter.
Im Projekt wurde Gruppen- oder Teamarbeit
haufig fur Recherchen und Reflexionen in den
Lernphasen Erganzungs- und Deutungswissen
eingesetzt. In diesen Phasen des Lernens tau-
schen sich Jugendlichen gewinnbringend aus,
um dann im Handlungskénnen selbst Position
zu beziehen.

5.2.3

Plenum

IMTEX- Der Austausch und die Diskussionen
TILUN- )
TERRTCHT M der‘KIassi-) we‘rd'en von den Lernen
GEHTEs den nicht einheitlich wahrgenommen

NICHT UMS ynd eingeschéatzt. Einerseits finden
REDEN, . .
sonpErn die Lernenden den Austausch berei-
UMS TUN! chernd und anregend:
Heute hat mir im Textilen Ge-
stalten besonders gefallen, dass
wir Uber die verschiedenen Sa-
chen (Schuhe, Accessoires, Marken
etc.) geredet haben.
Die Schulerinnen und Schiler empfinden es als
angenehm, wenn ihr Erfahrungswissen in den
Unterricht eingebunden wird, und flihlen sich
ernst genommen, wenn sie erfahren, dass ihre
Meinung wichtig ist.
Mir hat besonders gefallen, dass
wir einfach sagen durften, was
wir denken.
Gerade uber ihr eigenes Verhalten mit Kleidern
geben Jugendliche gern Auskunft.

Textiles Gestalten unterrichten
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Das Reflektieren der eigenen
Erfahrung als Uniformtragerin
1LOste interessante Diskussionen
aus. Die Schilerinnen wurden
sich so richtig bewusst, welchen
Stellenwert sie ihrer Bekleidung
im Alltag einraumen.
Andererseits beklagen sie die zu langen verba-
len Einheiten im Unterricht und das Prasentieren
vor der Klasse. Insbesondere flr das Vorbereiten
und Einlben der Prasentationen wiinschen sich
viele mehr Zeit.
An der Unterrichtsreihe hat mir
nicht so gut gefallen, dass wir
eine Stunde lang nur zuhdéren und
reden mussten.
Die bereits in den vorangegangenen Kapiteln
vorgestellten Arbeitsauftrage zur Recherche zu
Jugendkulturen oder Mannerrdcken beinhalten
als Abschluss eine Prasentation in Form von Zu-
sammenfassungen oder Plakaten vor der Klasse.
Dasselbe gilt fur den Austausch lUber den eige-
nen Markenkonsum, der im Anschluss an eine
Kleiderschrankanalyse (vgl. Kap. 5.1.2) als Tafel-
bild festgehalten und in der Klasse diskutiert
wird. > Abb. 131

ICHNEH- Von zu Hause mitgebrachte textile Ob-

chMIgIE jekte wurden in der Unterrichtseinheit
sozIAL- <«lch und die anderen» in Form von
FORMEN  Kyrzprasentationen in der Klasse vor-
WIEDER

BEwuss- gestellt.

TEREIN- Die Lernenden haben bei den Kurz-
ZUSET- . ,

ZEN! prasentationen sehr aufmerksam

zugehort und Fragen gestellt. Da
aus ihren Kulturen textile Dinge
mitgebracht worden sind, waren
sie sehr interessiert, was von den
anderen mitgebracht worden ist.
Ein paar Fragen/Aussagen aus

der Klasse:

Weshalb heisst deine Grossmutter
nicht wie du? (Leintuch-Monogramm)
Wie zieht man das thailandi-
sche Tuchgewand an?

Eine Schulerin merkt zu dieser Stunde an:
Dabei hat mir besonders gefallen,
dass ich gesehen habe, was an-
deren wichtig ist.

Aus didaktischer Sicht ist ein Austausch in der

Klasse oder im Plenum immer dann sinnvoll,

wenn es darum geht, Ergebnisse zu kommunizie-

ren und auszutauschen. Die Klasse kommt so im-

mer wieder zusammen und sieht, wie und woran

die einzelnen Personen oder Gruppen arbeiten.

Daher ist diese Sozialform auch bereits beim

Prasentieren von Teilergebnissen anzuwenden,

um auf diese Weise auch den Klassenverband

zu starken. Die Anteile der Plenumsbeitrage
im Textilunterricht werden von den Lernenden
kritischer als in anderen Fachern beurteilt. Die
Lehrperson ist herausgefordert, diese Sozial-
form bewusst flir die gemeinsamen Erkenntnisse
und die Erkenntnissicherung in den verschiede-
nen Phasen des Lernens zu praktizieren.



Abb.131
Auswertung Kleiderschrank-
analyse, 2010

5.3

Sprachliche
Auseinandersetzung
im Textilunterricht

5.3.1
Miindlicher Austausch

«Eine Sprache aus dem Blickwinkel einer ande-
ren Sprache zu beleuchten» — mit diesen Wor-
ten umschreibt Ursula Brandstatter (2011) das
Potenzial von Wortsprache fur die Erschliessung
von &sthetischen Phdnomenen. Sie meint da-
mit den Perspektivwechsel, den der Einsatz von
Wortsprache bei der Annaherung an und Analyse
von kunstlerischen Objekten bietet. Sie definiert
Sprechen als einen Prozess, der Wahrnehmun-
gen, Empfindungen, Gefiihle und Gedanken
miteinander verbindet. Gerade dieser «prozess-
hafte Charakter>» von Sprache ist es, so Brand-
statter, der eine «Integration von begrifflichem
und begrifflosem Verstehen>» ermaoglicht.

Auch die im Projekt erprobten Unter-
richtseinheiten haben gezeigt, welches Potenzial
Sprache grundsatzlich fliir den Umgang und die
Erschliessung textiler Sachkultur birgt. Verschie-
dene Zugange wie Befragungen durchflihren,
Bekleidungsexperimente reflektieren oder Ge-
schichten zu textilen Objekten schreiben, heben
die Bedeutung von Sprache zur Erschliessung
textiler Sachkultur hervor. Sie haben ausserdem
verdeutlicht, dass sprachliche Annadherung an
textile Objekte nicht im Widerspruch zu hapti-
schem Umgang mit diesen stehen, sondern, wie
Brandstatter es beschreibt, eher zu einer Integ-
ration von beidem fuhrt.

Die Lernenden erwarten und wun-
schen, dass im textilen Gestalten das Tun und
Machen viel Zeit erhalt. Es ist ein Bedurfnis der
Jugendlichen, im Unterricht handlungsorientiert
zu arbeiten. Theoretische Anteile, die sich fur
die Lernenden vor allem uber die Sprache mani-
festieren, missen, so kann beobachtet werden,
gut angeleitet und auf die Unterrichtssituation
bezogen sein.

Miindliche Auseinandersetzungen zu
einem textilen Objekt binden Wortsprache in
den Unterricht ein. Wenn Lehrpersonen Formen
und Aufgaben fur die Phasen der Information
und Reflexion auf die fachpraktische Tatigkeit
abstimmen, wird das Sprechen und Austauschen
von den Lernenden nicht als Stérung, sondern als
effektives Lernen wahrgenommen. Im Moment
konnen dazu folgende Gelingenspunkte aufge-
zahlt werden:

— Die Phasen der mundlichen Unter-
richtsteile dirfen nicht zu lange sein.

Textiles Gestalten unterrichten
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— Das Tun ist mit dem sprachlichen
Austausch zu unterstutzen.

— Die Wortsprache ist mit der asthe-
tischen Sprache zu verbinden.

— Der Austausch soll den Lernenden
den Gewinn von Tun und Reden
verdeutlichen.

— Uber die Wortsprache kommt Sinn
zum Tun.

Auch wenn Diskutieren nach Meinung von Ler-
nenden nicht zu den Tatigkeiten, die uUblicher-
weise im Textilunterricht stattfinden, gehort,
ist Austausch Uber Sprache ein wesentlicher
Bestandteil von Lernen.

Diskussion, Austausch oder Gesprach
werden haufig als Einstieg in den Unterricht ge-
wahlt. Hintergrundinformationen zu einer The-
matik werden eingefuhrt oder Alltagswissen wird
eingeholt. So startete z. B. die Unterrichtseinheit
zu Uniformen mit einem Comic als Gesprachsan-
lass. > Abb.132

Was zeigt die Abbildung auf?
Inwiefern stimmt das Dar-
gestellte aus deiner Sicht?

Ebenso haufig dienen Austausch und Diskussion
dazu, Ergebnisse aus unterschiedlichen Arbeits-
auftragen in der Klasse vorzustellen und zu dis-
kutieren. Dazu wird zumeist eine unterstiitzende
Form wie z.B. ein Plakat eingebaut.

Das Leiten und Fuhren von Diskussionen
und Gesprachen, das Dokumentieren und Zusam-
menfassen von Ergebnissen — all das sind Aufga-
benbereiche, die der Lehrperson in einem Un-
terricht, der durch Gesprache und Diskussionen
gekennzeichnet ist, zufallen. Damit sie Gesprache
gezielt fihren kann, mussen der Lehrperson die
Zielsetzungen des Unterrichts klar sein.

Der zu Beginn einer Thematik erteilte
Auftrag nimmt auf die auswertende Diskussion
Einfluss. Der Lernprozess (vgl. Kap. 2.5) ist eine
komplexe und anspruchsvolle Auseinanderset-
zung sowohl fur die Lernenden als auch die Leh-
renden und findet haufig in der Diskussion seinen
Abschluss. Diese ist also wichtig, weil dadurch
gewissermassen ein Kreis geschlossen wird.

5.3.2
Schriftliche Arbeiten

Die miindliche Form wird vor allem zum Zweck des
Austauschs von Ergebnissen gewahlt, Verschriftli-
chungen gehen diesem haufig voran. Die Lernen-
den beurteilen diese Phasen zumeist negativ,
wenn sie subjektiv zu lange dauern:

An der Unterrichtsreihe hat mir
nicht so gut gefallen, dass wir
viele mindliche und schriftliche
Lektionen hatten.
Solange Schreib- und Leseaufgaben abfallig als
«Papierkram» bezeichnet werden, wird deren
Sinn nicht erkannt. In der Reflexion einer Leh-
rerin wird deutlich, dass die Abneigung gegen
sprachliche Auseinandersetzungen im Fachver-
standnis der Lernenden wurzelt:

Obwohl ich in den letzten 2,5

Jahren mit dieser Gruppe immer

an Dokus, Planungsarbeiten,

Entwirfen und kleineren Projek-

ten gearbeitet habe, gehort

all dies ihrer Meinung nach nicht

in dieses Fach, nur das «klas-

sische Handarbeiten». Sie wollen

»nahen, stricken, hakeln und

damit basta!

Lernende, die Schreiben nicht lieben und es auch
in anderen Fachern nur ungern tun, haben in ei-
nem Fach, das sie mit anderen Zugangen assozi-
ieren, noch mehr Mihe, sich schriftlich auszudru-
cken. Sie mochten sich im textilen Gestalten auf
eine andere Art und Weise auseinandersetzen.
Wie in Kapitel vier gezeigt, kann sich das wieder-
um auf das Fach negativ auswirken, indem ihm ein
unreflektiertes Tun zugeschrieben wird.

Es ist wichtig, dass auch hier den Ler-
nenden gute Formen fur die schriftliche Ausein-
andersetzung angeboten werden, die sie zeitlich
bewaltigen und mit der fachpraktischen Ausein-
andersetzung verbinden kdnnen. Die schriftliche
Sprachform hat sich vor allem bei der Auffor-
derung zu (Selbst-)Reflexion als weiterfiihrend
herausgestellt. Ebenso ist es sinnvoll, Ergebnisse
aus Recherchen in Form von Plakaten, Steck-
briefen oder anderen Aufzeichnungen schriftlich
festzuhalten. Im untenstehenden Beispiel wur-
de pro Unterrichtsanlass eine Kurzzusammen-
fassung geschrieben, die auch mit Bildmaterial
erganzt werden durfte. > Abb.133



Abb.132
Cartoon uniforme
Kleidung
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Abb.133
Zusammenfassung
Lernender, 2011
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5.4
Einbezug von
Kontexten

In diesem Kapitel geht es darum, wie Lehrper-
sonen Kontexte fiir den Unterricht auswahlen,
einplanen und reflektieren kénnen.

Das Ziel des Einbeziehens von Kontex-
ten ist, ein Wissen rund um die Dingwelt — hier
am Beispiel der Bekleidung — aufzubauen. Die
Kontextsetzung bestimmt das Hintergrundwis-
sen, das als Erganzungswissen im Unterricht ein-
gebracht wird.

Folgende Kriterien sind bei der Kon-
textsetzung einzubeziehen:

— Das Vorwissen (Alltagswissen) wird er-
ganzt, erweitert und/oder hinterfragt.

— Das Verstandnis von weiterfiihrenden
Zusammenhangen und die Vorstellun-
gen der Lernenden werden gefordert.

— Lebensweltbezogene Fragestellungen
aus dem Alltag werden mit Fragen
der Gesellschaft in Beziehung gracht.

— Aspekte der Lernumgebung (soziales
Geflige der Klasse) werden ange-
sprochen.

— Ausserschulische Lernorte werden
einbezogen.

— Die behandelten Kontexte sind
exemplarisch.

— Die Lernenden fiihlen sich als Teil der
Klasse und im Lernprozess mitver-
antwortlich.

— Lehrpersonen mussen von einer Kon-
textvermittlung Uberzeugt sein.

Die Inhalte durfen nicht als Anhangsel

wirken, sondern sind als Bereicherung

zu vermitteln. Lernende spiren
schnell, ob der vermittelte Stoff ein
echtes Lernangebot ist und mit dem
fachpraktischen Tun in Verbindung
und Einklang gebracht werden kann.

— Durch die thematisch-inhaltliche
Schwerpunktsetzung wird eine be-
stimmte Fachvorstellung eingebracht.
Es kann zwischen zwei Varianten
von Unterricht, wie sie in der Praxis
vorkommen, unterschieden werden:

— Kontextualisierung

— Kontextorientierung

5.4.1
Kontextualisierung

Bei diesem Vorgehen sind alle Lernphasen aus-
gewogen angesprochen (vgl. Kap. 2.3 und 2.4).
Kontextualisiertes Vorgehen ist dann gegeben,
wenn der Ausgangspunkt und die Zielsetzung
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durch Inhalte, die einen gesellschaftlich relevan-
ten Kontext vermitteln, gegeben sind. Die Inhal-
te, die durch die Kontextsetzung gewahlt wer-
den, sind fur die Lernenden zuerst eher fremd.
Es wird ein Erganzungswissen aufgebaut. Die
eingefuhrten Informationen, Begriffe, Regeln
und/oder Theorien sind Bestandteile der Unter-
richtssequenz oder -einheit. Durch die Wissens-
vermittlung gelingt eine Kompetenzentwicklung
im Sinne von Allgemeinbildung.

Die Unterrichtsqualitat besteht darin,
dass Uber den Kontext ein Bezug hergestellt
wird, der vorher nicht da war und jetzt sinnstif-
tend wird. Durch das Erganzungswissen kann ein
Bedeutungswissen konstruiert werden.

WER sOLL Am Beispiel von Lady Gaga ist eine
Rﬁigiu— Kontextualisierung gegeben, die sehr
ARBEIT aktuell ist. Wer ist Lady Gaga?¢ Welche
LEISTEN? Bedeutung schreibt sie ihrer Kleidung
zu? Wie ist diese im gesellschaftlichen Kontext
zu sehen? Die Kiinstlerin stellt sich selbst so vor:
«Grenzen beschrdnken dich. Gibt es beim Ausle-
ben Grenzen? Nein. Ich jedenfalls setze mir keine.
Warum auch? Grenzen beschrdnken dich in dem,
was du ausdriicken willst. Und mit einem kontro-
versen Styling willst du auch anecken, die Normen
sprengen, Grenzen einreissen. Man sollte alles
ausprobieren, um sich selbst besser kennenzuler-
nen. Das hat auch mit dem Ausloten des eigenen
Geschmacks zu tun.» (Lady Gaga 2010)

Vom unkonventionellen Stil der Kiinst-
lerin kdnnen Lernende sich inspirieren lassen
und dabei ihre asthetischen Erfahrungen er-
weitern. > Abb.134

Jedem neuen Wissen liegen mehr
oder weniger deutlich ausformulierte Annahmen
zugrunde und ...

Heute habe ich erfahren, dass

schlank sein in gewissen Kulturen

mit arm sein verbunden wird.

Durch die Informationen wird ein Mehrwissen er-
zeugt. Durch dieses Mehrwissen kann eine vorhe-
rige Bedeutung von «schlank sein» (z.B. schlank
ist schon) neu gedeutet werden. Die Zuschrei-
bung schlank ist schén wird relativiert. Neue
Wahrnehmungsmuster und Deutungen werden
auch fir das Handeln im Alltag aufgebaut.

5.4.2
Kontextorientierung

Bei der Kontextorientierung werden Kontexte ein-
bezogen, die nahe am Alltag resp. der Lebens-
situation der Lernenden sind. Der Alltagsbezug
ist Ausgangs- und Orientierungspunkt. Dieses
Alltagswissen soll im Unterricht in ein Allge-
meinwissen von gesellschaftlicher Bedeutung

transformiert werden. Allgemeingliltige Begrif-
fe, Regeln und Theorien werden hier erlautert,
um das Alltagsphanomen zu erklaren. Das, was
textilpraktisch hergestellt wird, kann mehr oder
weniger mit dem Kontext verbunden werden,
idealerweise fliesst das Wissen ins Handlungs-
wissen ein. Die Kontextorientierung hat zum Ziel,
ein Erganzungs- oder Deutungswissen zu rekon-
struieren oder zu dekonstruieren. Mit der Kon-
textorientierung wird ein anderes, erweitertes,
vielschichtigeres und umfassenderes Verstand-
nis der textilen Dinge aufgebaut.

Heute habe ich im Textilen

Gestalten erfahren, dass Rot,

Blau und Violett Llange die

Farben der Macht waren und diese

nur bestimmte Personen tragen

durften.

Vor der Unterrichtssequenz zur Bedeutung von
Farben in der Bekleidung hat diese Schulerin
nicht Gber die Aussagen von Farben nachgedacht.
Sie hat geglaubt, dass sie uneingeschrankt tber
Kleiderfarben entscheidet und nach Lust und
Laune tragen kann. Jetzt weiss sie, dass es Far-
bencodes gibt und dass diese durch die Kultur-
geschichte gepragt sind. Im Buch «Weisse Weste,
rote Roben» (Nixdorff 1983) sind die Farben, wel-
che an der Kleidung in unterschiedlichen Kultu-
ren und Zeiten gebraucht wurden, beschrieben.
Die Farben unterlagen den Kleiderordnungen und
waren den sozialen Schichten und Stéanden zuge-
teilt. So waren die aufwendig zu produzierenden
Farben auch den hdheren Schichten zugeordnet:
Rot, Blau und Violett wurden zu den Farben der
Macht und des Reichtums. Farben, die aus Pflan-
zen der Umgebung zu gewinnen waren, wie z. B.
Gelb, wurden fur Symbole von Minderwertig-
oder Randstandigkeit benutzt. Die Prostituierten
mussten im Mittelalter gelbe Gewander tragen.
Der gelbe Stern wurde im Zweiten Weltkrieg von
der Gestapo eingesetzt, um die Juden von den
Ariern zu unterscheiden. Die Farben sind in der
Geschichte als explizite Codes (Kleiderordnun-
gen) benutzt worden. Heute wirken sie, wenn
unreflektiert, implizit mit, z. B. rosa fur Madchen,
blau flr Jungen.

Verschiedene Kontexte werden hin-
zugezogen, um ein textiles Objekt vielseitig zu
befragen. Quellen wie Zeitungsartikel, Videos
oder Bildmaterial sind ebenso gefragt wie Fach-
literatur. Die Recherchearbeiten kdnnen aber
auch in der unmittelbaren Alltagswelt der Ler-
nenden stattfinden, so kann ein Ist-Zustand er-
hoben und das Alltagswissen der Lernenden in
die Unterrichtsgestaltung einbezogen werden
(vgl. Kap. 2.3.1).



Abb.134
Schilerin formt an der
Biiste nach, 2011

5.5
Einbezug der
Lebenswelten

Das Themenfeld der sozialen und kulturellen Be-
deutung von Bekleidung bietet viele Beziige zu
den Lebenswelten der Jugendlichen. Welche
Sicht von Lebensweltbezug wird von den Leh-
renden eingenommen? Wie reagieren Lernende
auf einen Unterricht mit Lebensweltbezug?

S0 SAGT Im Textilunterricht kann eine unmittel-
g“gLDI%?_IH bare Einbindung der alltagsweltlichen
WIEWIR R&ume hergestellt werden. Im Projekt
INDER  wyrden private und 6ffentliche Raume
PRAXIS . . .

VORZUGE- €inbezogen: Eine Lehrerin hat z. B. als
HENHA-  Hausaufgabe Interviews zum Thema
BEN! «Ro6cke in der Familie» durchgefuhrt.
Es wurden drei Generationen befragt, um zu
rekonstruieren, welche Regeln zu welcher Zeit
beim Récketragen gegeben waren. Dabei haben
die Jugendlichen viel Uber die Familiengeschich-
te erfahren, sie haben oral history betrieben.
Ausserdem haben sie sich Methodenkenntnisse
angeeignet, indem sie gelernt haben, wie Fragen
vorbereitet und Gesprache gefuhrt, wie Antwor-
ten protokolliert und ausgewertet werden. Der
Vergleich in der Klasse hat gezeigt, dass die Schu-
ler zu unterschiedlichen Ergebnissen gekommen
sind, und es konnten Grinde fur die Abweichun-
gen benannt werden. Und nicht zuletzt sind den
Jugendlichen Unterschiede ihrer Generation zu
fruheren bewusst geworden. > Abb.135, S. 124

Die beteiligten Schilerinnen wissen
jetzt, dass ihre Grossmitter in ihrer Jugendzeit
nur Rocke trugen, ihre Mitter schon weniger
Rocke und mehr Hosen trugen, die Jugendlichen
heute nur selten Récke tragen. Das I6st in einem
Gesprach weitere Fragen aus: Warum hat sich
das so entwickelt? Was steht damit in Zusammen-
hang? Welche Zuschreibungen hatte der Rock in
der Generation meiner Mutter und Grossmutter
im Vergleich zu meiner Generation?

Dass es friher weniger Kleider gab,
dass diese beim Kauf teurer waren, ist ebenfalls
eine Erkenntnis, die das Jetzt und Heute in ein
anderes Licht stellt. Was heute selbstverstand-
lich ist, erhalt eine andere Bedeutung. Mit die-
sem Vergleich konnten die Lebenswirklichkeiten
und Alltagswelten der Jugendlichen relativiert
werden.

DAS SIND Der Vergleich ist nicht ein von aus-

SEHR

WICHTTGE ssen herang?tragener, sondern wurde

ERKENNT- direkt im naheren Umfeld angestellt.

NISSE,  Das macht fiir die Jugendlichen in-

DIE IN . ; s
sofern einen Unterschied, als sie die

Daten in Beziehung zu bekannten
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Abb.135
Auswertung einer Schiilerin
zum Thema Rock

GROSSMUTTER 1950

Tragt nur Rocke

MUTTER 1980

Tragt mehr Hosen
als Rocke

ICH 2010

Vielfalt von Schnitten
und Langen, Farben
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Dunkle Farben und Materialien
Verschiedene
Farben Habe viele, trage

sie selten

Immer wadenlang
3 bis 5 Varianten Knie- und wadenlang

Sind billig
Kleider sind Mehrere Varianten
teuer

Kleider werden

gunstiger

Abb.136
Arbeitsblatt einer Schiilerin
zum Experiment Rock, 2010

Expariment Rock

Expeiimanters mil unissschisdichen Rocken!

Ebwas andeted wagsn s sonal’

Granzen KOrnen speiirach arpmdl wardan

Finde heraus, wie du dich in andarer, ev, ungewohnier Klsidung iohist
und wie sie auf andens wirk?

Aultrag:

Hamea Anuscha

B Bamarkungan

Abb.137

Ergebnis Auftrag Gleichheiten
und Unterschiede einer
Gruppe, 2010

Eswar |ustig in ine Trachl pescuschiplen,
weil die techi hat man nichi beim Allisg s

| Enwar ot Newss, Aber fich bin michi so

| der Teachien Top. |
| beh witrde das ey pichi in dic Offeatlichkes |
n richen

Ich fishle miéch in der Trachi nicht so wohl

[eses Kleid geflel mir schr.

Es wur sehr bequem.

Ex war nichi 2u eng es hat gerade gut
pepaaat!

o




EINEM Menschen setzen und diese dadurch
ALLGE- --

MEINEN auch genau. veror’Een I'<onnen. .

UND PER- Die Schilerinnen berichte-
gﬂEhI' ten beim Vorstellen ihrer Ergebnisse,
SINNER- dass die Grossmitter viel Spass hatten
SCHLOS- und gern aus ihrer Jugendzeit und von
oEN"ER™ ihrer Kleidung erzahlt haben. Die Leh-

rerin folgert, dass es eine Variante zu
der hier praktizierten Form der Recherche gébe.
Altere Personen kénnten in die Schule eingela-
den werden, um aus ihrer Jugendzeit zu erzah-
len. Schliesslich stellt sie fest, wie wertvoll und
gewinnbringend Fotomaterial aus vergangenen
Zeiten ist, weil es die mundlichen Darstellungen
bereichert und erganzt.

Das Thema Rocke wurde nicht nur fami-
liengeschichtlich angegangen: Unterschiedlichste
Rockmodelle aus unterschiedlichen Zeiten und
aus verschiedenen Regionen wurden zum Experi-
mentieren herangezogen. Es stand eine Sammlung
von Récken und Kleidern bereit, die anprobiert
und ausgetestet wurde. Die Lernenden gingen da-
bei vom Bekannten aus und mussten die Grenzen
des Vertrauten verlassen, indem sie auch Schnit-
te und Stile, die fur sie ungewohnt waren, auspro-
bierten. Mit folgendem Arbeitsblatt wurden die
Ergebnisse festgehalten. > Abb.136

Mit dieser Aufgabe wurden die Lernen-
den auf ihre Lebenswelt zuriickgefuhrt, indem sie
Bekanntes und Unbekanntes unterscheiden mus-
sen. Sie erfahren, dass alles Gewohnte selbstver-
standlich und das Ungewohnte fremd ist.

Wenn Lebensweltbezlige im Textilun-
terricht einfliessen, sind auch Erfahrungen be-
teiligt. Erfahrungen sind individuell erlebt und
gepragt. Es sind Momente der multisensorischen
Wahrnehmung und Empfindung einer Situation
oder des Staunens Uber einen Zusammenhang.
Erfahrungswissen ist das daraus resultierende
begriffliche und textilpraktische Handlungswis-
sen. Asthetisches Lernen geschieht im Wechsel
zwischen Erleben und Erfahren.

Die soziale und kulturelle Bedeutung
von Bekleidung bietet viele Moglichkeiten zur
Bewusstmachung von erfahrenen Lebenswelt-
beziigen. Die Erfahrungen werden bestatigt,
modifiziert und begrindet.

Eine Lernendengruppe hat sich mit
dem Thema «vertraut — fremd» beschaftigt. Die
Schilerinnen und Schiler waren aufgefordert zu
Uberlegen, wo sie vertrauten und fremden Din-
gen oder Situationen begegnen oder begegnet
sind, und dies auf Zetteln zu notieren. Die Ler-
nenden schrieben:

Fremd ist mir, wenn ich nicht

weiss, wie damit umzugehen ist.

Fremd ist mir, wenn ich die

Konsequenzen nicht kenne.

Vertraut ist mir, wenn ich

in einer bekannten Umgebung bin.

Vertraut ist mir, wenn ich mich

sicher fuhle.

Die Lehrperson nahm eine starke Betroffenheit
der Lernenden wahr und hielt in ihrer Lektions-
reflexion fest:

Man merkte, dass die Beispiele

ganz aus der Erfahrungswelt der

Jugendlichen gewadhlt sind.

Die Situationen konnten gut be-

grundet werden.

So entstand eine rege Diskussion, in der Ler-
nende zum Ausdruck brachten, wenn sie das-
selbe empfanden, sei es bei vertrauten oder
fremden Situationen. Es wurden Erlebniswerte
ausgetauscht.

Eine andere Lehrerin hat ihre Lernen-
den in Teams mit der Fotokamera in die Stadt
geschickt. Der Auftrag lautete, 25 bis 30 Bilder
von Gleichaltrigen einzufangen (Ganzaufnahmen,
Detailaufnahmen). In der anschliessenden Ana-
lyse wurden Gleichheiten und Unterschiede in
den Abbildungen herausgearbeitet. Dazu hat die
Lehrerin folgende Stichworte eingebracht:

Szene, Aufenthaltsort,
Aktivitaten, Zusammenset-
zung der Gruppe, Lebens-
gefiihl, Musik, Sprache/
Sprachausdriicke, Kleidung
(Schuhe, Accessoires,
Schmuck), Marken/
Zeichen/Symbole.

Wahrend einige der Merkmale direkt am Bildma-
terial abzulesen waren, mussten weitere Daten
von den Schilerinnen und Schiilern beschrie-
ben werden. Mit den gesammelten Materialien
wurde in den Teams ein Plakat gestaltet. Mit
einer personlichen Einschatzung (aufgefallen ist
mir ... das hat mich angesprochen, weil ... beson-
ders gefallen hat mir ...) wurde die Prasentation
abgerundet:

Erstellt zu zweit aus den
vorhandenen Fotos ein
Collage-Plakat in der Gros-
sevon 40x60cm. Auf dem
Plakat soll schriftlich fest-
gehalten sein: Titel, Datum,
Ort, Alter der abgebilde-
ten Personen, Geschlecht,
Aktivitaten, Musik, Zeichen,
Lebensgefiihl, Besonde-
res/Auffalliges. > Abb.137
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Eine gute Mdglichkeit, die Lebenswirklichkeit
ins Schulzimmer zu bringen, ist der Blick in den
eigenen Kleiderschrank. Dabei wird schnell er-
sichtlich, welche textilen Dinge im Alltag vor-
handen sind. Eine Lehrerin hat den Lernenden
folgenden Auftrag dazu erteilt:

Reise durch den Kleider-
schrank: Untersuche alle T-
Shirts und Jeans in deinem
Kleiderschrank. Notiere

in der Tabelle einerseits den
Namen der Marke, ande-
rerseits die Anzahl der Klei-
dungsstucke. Bring die Er-
gebnisse in die nachste
Stunde mit.

Mit der individuellen Sammelliste wurde eine
Klassenbestandsaufnahme gemacht. Es entstand
eine Liste, die zeigt, Kleidung welcher Marken
von den Madchen und von den Jungen dieser
Klasse gekauft wurde.

Dieser Einstieg hat der Lehrerin auf-
gezeigt, welche Geschafte und Marken von den
Jugendlichen bevorzugt werden. Mit diesen Infor-
mationen konnte sie in der Fortsetzung der Unter-
richtseinheit das Thema «meine Marken — meine
Identitaten» auf das bestehende Wissen und die
Vorlieben der Gruppe abstimmen und aufbauen.

Aus den Projektbeobachtungen geht her-
vor, dass ein lebensweltlicher Bezug oft als Ein-
stieg in der Unterrichtseinheit gewahlt wurde.
Nur in Einzelfallen wurde dieser in der Fortset-
zung und/oder durch die gesamte Unterrichts-
idee hindurch weiterbearbeitet. Zu Beginn einer
Unterrichtsthematik mit Lebensweltbezligen
zu arbeiten, kann Ansichten und Meinungen
der Schulerinnen und Schiler aktivieren. Die
Lehrperson entscheidet, wie damit weiterzuar-
beiten ist. Eine — vielleicht provokative — Dis-
kussion kann Gegebenes hinterfragen, so dass
auch neue, andere Méglichkeiten erschlossen
werden. Die Lehrperson muss also wissen, was
sie auslosen will und ob sie divergente Losungen
zulassen mag (vgl. Kap. 1.1).

Abb.138
Klassenergebnis
Stoffflache, 2011

L
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5.6
Das Fach mit anderen
Fachern verbinden

Textilunterricht eignet sich gut flr facheruber-
greifende Projekte. Aufgrund der zahlreichen An-
knupfungspunkte der Textilien zu verschiedens-
ten Themen kdnnen Zusammenhange erkannt
und allgemeinbildende Erfahrungen gemacht
werden, die Uber die jeweiligen Fachinhalte hin-
ausreichen.

EINE Wo verschiedene Fachinhalte zusam-
FACHER™  mentreffen, treten Sinn und Relevanz

GREIFEN- des zuvor isolierten Schulstoffs deut-

DE ZU-  [icher hervor. Dabei geht es nicht nur
SAMMEN- , . - )
ARBEIT um die lllustration eines Lerninhalts,
ZEIGT sondern um die Wahrnehmung der
REEEMVOR Wechselwirkung zwischen verschie-
FURDIE denen Lebensbereichen und eigenen
SERNEN Moglichkeiten der Mitgestaltung.
7ZUsAM-  In der Projektzeit wurde wahrend rund
MENHAN-  7wgIf Schulwochen unter dem Thema
GE AUF!

«Ich und die anderen — das sind wir»
facheribergreifend an einem gemeinsamen
Projekt gearbeitet. Beteiligt waren die Facher
Deutsch, bildnerisches Gestalten, Informatik und
Textiles Gestalten. > Abb.138

Im Zentrum des Projektes stand die
Gestaltung einer Stoffflache. Jedes Fach leistete
seine spezifischen Beitrage zu dieser Gestaltung.
Das Textile verband in diesem Beispiel die ver-
schiedenen Facher, indem bildnerische, sprach-
liche, mathematische oder naturwissenschaft-
liche Wissensbestdnde zusammen angewendet
wurden. Die Farb- und Symbolzusammensetzung
wurde durch Auslegen bzw. Zusammenlegen auf
dem Tisch erprobt, das Ergebnis digitalisiert und
fur den Druck vorbereitet. Zur Erstellung des
Stoffrapports wurde der Informatiklehrer hinzu-
gezogen. Mit Photoshop digitalisierten die Ler-
nenden ihre jeweiligen Symbole und Zeichen.

Die Mehrheit aller Schulerinnen und
Schiler beschreibt einen Lernzuwachs in der An-
wendung des Programms Photoshop:

Heute habe ich gelernt, wie man

eingescannte Bilder mit Photo-

shop weiter gestalten kann, dass

man Farbe und so mit dem Pro-

gramm bearbeiten, verandern kann!
Die Lehrerinnen, die die Idee zu «Ich und die
anderen — das sind wir» entwickelt haben, be-
tonen in den Kurzberichten, wie angenehm es
war, ohne Zeitdruck zu arbeiten — eine Situati-
on, die durch die mit dem facherubergreifenden
Unterricht einhergehende Zusammenlegung von
Unterrichtszeit zu grosseren Unterrichtsbldocken
gegeben war:

Es war ein intensiver Tag mit
vielen Inhalten und Arbeitsfor-
men. Den Druck vom 45-Minuten-
takt hatten wir nicht. Wir konn-
ten Uber Mittag alles liegen-
lassen und ruhig am Nachmittag
die Arbeit wieder aufnehmen.
Der Vorteil einer solchen Anlage ist offensicht-
lich — der Ubliche Lektionenrhythmus in der
Schule wird aufgebrochen. Eine so komplexe
und facherubergreifende Anlage, wie sie hier
vorliegt, ergibt eine thematische Tiefe, welche
nachhaltiger wirkt.

Facherubergreifende Lernprogramme
bieten sich mit verschiedenen Disziplinen an.
Voraussetzung zur Zusammenarbeit ist die Kla-
rung der Aufgabenfelder unter den Fachern: Fur
Textiles Gestalten muss definiert sein, was das
Ziel der Zusammenarbeit ist. Eine am Prozess
orientierte Gleichzeitigkeit von Handeln und
Denken, die sich an vielfaltigen Bezugssystemen
orientiert, ermdglicht eine gute und sinnvolle
Zusammenarbeit mit anderen Fachern. Jedes
Fach tragt in seiner Weise etwas bei, indem die
spezifischen Inhalte und Methoden eingebracht
werden. Damit kann die Denk- und Handlungs-
fahigkeit der Jugendlichen in einer Weise ge-
férdert werden, die auch die Leistungen in den
andere Fachern positiv beeinflusst.

Textiles Gestalten unterrichten
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5.7
Einbezug des
offentlichen Raums

5.7.1
Informationen
in den Raum holen

Unterricht ist nicht privat, findet aber in einem
geschitzten Raum statt. Der Unterrichtsraum
versinnbildlicht dies: Nach wie vor gibt es Unter-
richt, bei dem die Tiren nach Unterrichtsbeginn
geschlossen bleiben. Dies ist je nach Situation
angebracht und sinnvoll, um ein bestimmtes
Lernklima zu erzeugen.

Wenn Lernende angeregt werden,
selbst Informationen zu einem Thema einzuholen,
wird das vorhandene Angebot der Lehrperson
ausgebaut und erganzt.

Es ist mehr oder weniger selbstver-
standlich, dass in den Unterrichtsraumen virtu-
elle Zugénge genutzt werden. In den vorangegan-
genen Kapiteln ist beschrieben, wie Lernende
beispielsweise im Internet recherchieren und mit
den Informationen eine Geschichte schreiben.
Das kénnen Lernende zwar, auch ihre Vortrage
kdénnen sie digital zusammenstellen, jedoch sind
sie dabei in der Regel auf kriterienorientierte Be-
gleitung angewiesen. Fragen wie diese ermdgli-
chen eine gezielte Recherche:

Was bedeutet der Hahn

in der portugiesischen Kul-
tur? Ab wann wurde das
Symbol eingesetzt?

Gibt es bestimmte Momen-
te, die fiir das Benutzen
des Symbols von Bedeutung
waren oder sind? > Abb. 139

5.7.2
Reaktionen
einholen

Sowohl in grosseren Projekten als auch im regu-
laren Unterricht ist es charakteristisch fur den
Textilunterricht, dass die Ergebnisse ausserhalb
der Schule wahrgenommen und beurteilt wer-
den. Lehrkrafte sind so mit vielfaltigen Erwartun-
gen und rasch erfolgten Expertisen des sozialen
Umfelds konfrontiert. Die Gegenstande als Cha-
rakteristikum der Gestaltungsfacher werden oft
nur im Hinblick auf ihren Gebrauchs- oder De-
korationswert beurteilt. Das vermittelte Wissen
und Kénnen wird dabei nicht einbezogen.

Diese traditionellen Begegnungen mit dem 6f-
fentlichen Raum, wie sie z. B. durch Ausstellun-
gen stattfinden, kénnen durch den Einbezug
verschiedener ethnologischer Methoden (Inter-
views, Beobachtungen, Geschéaftsrecherchen)
aufgeweicht und erganzt werden. Der 6ffentli-
che Raum wird dann anders genutzt: Es entste-
hen neue Lernorte, die gerade fur schulmiide
Lernende sehr anregend sein kénnen, weil ein
solcher Ort neue Ideen birgt und auch einen
Erlebniswert hat. Es muss nicht unbedingt weit
gereist werden, um den Lernenden neue Impulse
zu vermitteln und sie handlungsorientiert lernen
zu lassen. Direkt vor den Schulhaustiiren kann
beobachtet und/oder recherchiert werden.
Wichtig ist es, dass die Lernenden mit Fragen
und einer bestimmten Idee im 6ffentlichen Raum
arbeiten. Die Methoden des Vorgehens sowie
des Festhaltens des zu Erhebenden missen auf
die Suchrichtung abgestimmt sein und die Daten
immer ausgewertet und/oder interpretiert wer-
den. Auch diese Schritte missen professionell
begleitet werden.

Im Projekt wurden drei unterschiedli-
che Rédume fir die Auseinandersetzung genutzt.
> Abb. 140



Abb. 139
Unterrichtsergebnis «Ich und die
anderen — das sind wir», 2011

Cesta Pao

Der Brotkorb ist ein textiles Ding, welches von meiner Grossmutter an
meine Mutter weitergegeben worden ist. Als meine Grossmutter starb, gab
sie den Brotkorb an meine Mutter weiter. Dieses textile Ding hat drei Kreise,
die aufeinander liegen. Auf dem untersten Kreis sind mehrere Héhne
abgebildet. Der Hahn ist wichtig fur uns, er bedeutet: Stolz, Gerechtigkeit,
Wunderglaube und Schicksal.

Die Legende von Barcelos
Diese portugiesische Legende erzahlt von einem Bauern, der aus der
Stadt Barcelos aufbrach, um nach Santiago de Compostela zu pilgern.
Am Stadtrand von Barcelos beschuldigte ihn ein reicher Landbesitzer des
Silberdiebstahls. Er wurde vor Gericht gestellt, schuldig gesprochen und
zum Tod durch den Strang verurteilt. Vor seiner Hinrichtung verlangte der
Bauer, ein letztes Mal mit dem Richter zu sprechen, der ihn verurteilt hatte.
Der Richter war gerade dabei, gebratenen Hahn zu essen, als ihm der
Verurteilte sagte, dass als Zeichen seiner Unschuld der Hahn vom Teller
hiipfen und wéhrend seiner Hinrichtung krahen misste ...

Abb. 140
Orte und Methoden flur Wissensgenerierung
und -prasentationen

PRIVATE RAUME SCHULHAUS ALS ORT OFFENTLICHE ORTE
Umfrage und Interviews Fotoreihe Internetrecherchen
in der Familie
Interviews Geschaftsrecherche
Fotorecherche
Beobachtungen Umfrage
Experimente
Befragungen Selbstversuche
Analysen von Bildern Beobachtungen
Elternabend Museumsfiihrung
Schulfest Museumsbesuch
Ausstellung Ausstellungsbesuch

Vorfuhrung Prasentation

Vortrége Aussenstehender
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5.8
Auswertung, Reflexion
und Beurteilung

Auch ein erkenntnis- und lernendenorien-

tierter Textilunterricht muss ausgewertet und

beurteilt werden (vgl. Rusch 2008). In dieser

Phase erhalten einerseits die Lernenden Riick-

meldungen und Anregungen zu ihrem Lernpro-

zess, andererseits konnen die Lehrenden ihre

Vermittlung Gberprifen.

Fur die Evaluation des Unterrichts kén-
nen nach Kattmann (1997) vor, wéhrend und nach
dem Vermittlungsprozess folgende Fragen ge-
stellt werden:

— Waren die Unterrichtsformen ange-
messen, um bedeutungsvolles Lernen
zu fordern?

— Welches waren die wichtigsten
Elemente der Alltagsvorstellungen von
Schilerinnen und Schilern, die im
Unterricht berlicksichtigt wurden?

— Welche unterrichtlichen Moglich-
keiten haben sich durch das Beachten
der Schiilervorstellungen ergeben,
wie wurden sie genutzt?

— Wie haben die angebotenen wissen-
schaftlich geklarten Vorstellungen das
Lernen gefordert oder behindert?

— Welche Vorstellungen wurden durch
das Verwenden bestimmter Termini
hervorgehoben, geférdert oder
behindert?

— Welche der von Schiilerinnen und
Schuilern geausserten
Alltagsvorstellungen korrespondieren
moglicherweise mit wissenschaft-
lichen Konzepten dergestalt, dass sie
flir ein bedeutungsvolles Lernen
genutzt werden kdnnen?

— Hatten die Schiilerinnen und Schiiler
Gelegenheit, ihre eigenen Vorstel-
lungen und ihren Lernfortschritt wahr-
zunehmen und zu reflektieren?

— Waren die Arbeitsweisen angemessen
und wie haben sie sich auf das fach-
liche Lernen ausgewirkt?

In gleicher Weise wird auf die Erhebung von
Schulerperspektiven und die fachliche Klarung
rekurriert, z.B.:

— Welche Vorstellungen entwickeln
Schulerinnen und Schuler bezogen auf
fachlich relevante Phanomene?

— Welche Vorstellungen von Wissen-
schaft ergeben sich aus den Ausserun-
gen der Schulerinnen und Schiler?

— Wurden den Schilerinnen und

Schiilern die mit dem Lerngegen-
stand verbundenen wissenschaftlichen
und epistemologischen Positionen
erkennbar?

— Kamen Themen vor, bei denen be-
reichsspezifische Erkenntnisse auf an-
dere Gebiete libertragen wurden?
Wurden diese den Schiilerinnen und
Schilern bewusst (gemacht)?

Grundsatzlich kann fur die Erkenntnissicherung
zwischen Reflektieren und Beurteilen unterschie-
den werden (vgl. 5.8.1 und 5.8.2). Beide Formen
kénnen auf die vier Lernphasen im Lernprozess
bezogen werden (vgl. Beispiele ab 5.8.3).

Wird der Arbeitsprozess und/oder
das Produkt reflektiert oder beurteilt? Wel-
che Bezugsgrossen werden dabei verwendet?
Was steht genau im Fokus? Um diese Fragen zu
klaren, konnen die in der Grafik dargestellten
Faktoren in die Reflexion oder Beurteilung ein-
bezogen werden. > Abb. 141

Klassische Indikatoren des Arbeits-
verhaltens sind das Interesse, die Initiative, die
Selbststandigkeit, die Teamfahigkeit und die
Ausdauer sowie Problemldseverhalten.

Die individuellen Fortschritte kénnen
entweder wahrend des Prozesses oder an einem
Produkt beobachtet und festgestellt werden.

Im Gegensatz zur Produktbeurteilung
ist die Prozessbeurteilung immer auch ein Teil
der Reflexion mit Ausblick auf Verdnderung und/
oder Verbesserung und sollte daher nicht nur
am Schluss, sondern immer auch begleitend
erfolgen.

JETZT Wenn Themen der sozialen und kul-
iggRIg:_ turellen Bedeutung von Bekleidung
SPANNT, vermittelt werden, geht es im Unter-
WIE DAS  richt sowohl um Fakten- als auch um
KONKRET

ANZUWEN- Bedeutungswissen und -kénnen. Wah-
DEN IST. rend Faktenwissen eher mit absoluten
und quantitativen Massstaben gemessen wird,
geht es beim Bedeutungswissen eher um qualita-
tive Riuckmeldungen in Form von Kommentaren.
Wenn Bedeutungen uberpruft werden, miissen
diese auch definiert sein. Erst mit einer klaren
Beschreibung des Bedeutungswissens ist es
moglich, objektive Rickmeldungen abzugeben.
Qualitative Ruckmeldungen sind anspruchsvol-
ler, sie fordern von den Beteiligten, genauer hin-
zuschauen. Dass es Grenzen der Reflexion und
Beurteilung gibt, muss respektiert werden.

Die Fragen zu den beiden Wissens-
und Kénnensformen zeigen verschiedene Riick-
meldeabsichten auf. > Abb.142

Die in den folgenden Unterkapiteln ei-
nerseits fur die Reflexion, andererseits fur die



Abb.141

Beurteilung und Reflexion
Prozess und/oder Produkt

Forts

individuelle

chritte

Arbeits- : Qualitat
—>»: PROZESS & und
verhalten : : L
: : Quantitat
Uberpriifen : Quantitat
der Auf- —:  PRODUKT  &— und
gabenstellung : : Qualitat

Forts

indivi

iduelle
chritte

Abb.142

Gegenuberstellung Fakten- und Bedeutungswissen

und -kénnen bei der Auswertung

REFLEXION UND BEURTEILUNG TEXTILE DINGE

Faktenwissen und -kénnen

Bedeutungswissen und -kénnen

ZENTRALE UND ZU UNTERSCHEIDENDE FRAGEN
FUR DIE REFLEXIONS- UND BEURTEILUNGSPHASE

Was liegt materiell vor? Ist etwas den
vorgegebenen Normen entsprechend
hergestellt?

Wird die Gebrauchsfunktion erfillte

Kénnen die objektiven Daten (z.B. zu
Materialien, Verfahren oder geschichtli-
chen Angelpunkten) wiedergegeben
werden?

Sind allgemeingultige Strukturen und
Normen einbezogen und regelkonform
angewandt?

Werden die den Materialien, Verfahren,
Formen, Farben und Dingen eingeschrie-
benen Aussagen bewusst eingesetzt?

Sind subjektive und bedurfnisorientierte
Bedingungen, die ausgewiesen sind,
berucksichtigt?

Kénnen die Zeichen, Symbole und
Aussagen erklart, gedeutet und in der
materialisierten Idee angewendet
werden?

Wie sind subjektive Reprasentations-
formen im materialisierten Ausdruck
integriert?

Textiles Gestalten unterrichten
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Abb.143
Reflexionsfelder konstruktivistischen
Lernens nach Reich, 2008

HANDLUNGS- METHODEN- ERGEBNIS-
FENSTER FENSTER FENSTER
Konstrw eren ............ e rﬁnden .................. begr u nden ............... g esta| ten .................
Rekonstruieren entdecken verallgemeinern erfahren
Dekonstruieren enttarnen zweifeln kritisieren
Abb.144

Reflexion zu Entwirfen
eines Schiilers, 2010
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Beurteilung angestellten Uberlegungen kdnnen
die Basis fur ein Weiterdenken und Erproben in
der Praxis sein.

5.8.1
Lernen und
Reflektieren

Lernen wird oft erst mit dem Nachdenken tber
eine Sache erreicht. Reflektieren ist ein Ver-
such, Erfahrung bewusst zu machen. Prufendes
und vergleichendes Nachdenken sind wichtige
Momente der Bewusstmachung. Dass einerseits
einzeln im Stillen und andererseits im Austausch
mit anderen reflektiert werden kann, wurde be-
reits im Kapitel «Sprachliche Auseinanderset-
zung im Textilunterricht» (5.3) angesprochen.
Inwiefern die gesprochene Sprache an diesem
Erkenntnismoment beteiligt sein muss, kann
hier nicht abschliessend beantwortet werden,
auch dazu finden sich aber erste Ideen im ge-
nannten Teilkapitel.

Mit der Reflexion wird dem Denken und
Handeln Aufmerksamkeit geschenkt. Durch das
Nachdenken kann klarer wahrgenommen wer-
den, was ist und wie es auch noch sein kénnte.
Analysen und Synthesen werden gebildet. Dies
kann punktuell im Lernprozess oder abschlies-
send nach einer Lernphase geschehen.

Reich (2008) — als Vertreter konstruk-
tivistischen Lernens — unterscheidet drei Refle-
xionsfenster. >Abb.143

Im Textilunterricht kbnnen im Rahmen
von Arbeitsauftragen gezielt Reflexionsraume
geschaffen werden.

Reflexionsmomente beglnstigen ein
Innehalten, regen zum Uberpriifen des Arbeits-
prozesses an. So erfolgte z. B. die Reflexion zum
Entwurf eines eigenen Logos in erster Linie nur
fur die Lernenden selbst, als Grundlage fur eine
anschliessende Uberarbeitung. > Abb.144

Die Schulerinnen und Schiiler sind

sehr kritisch bei der Reflexion

des eigenen Logoentwurfes. Zum

Teil setzen sie eigene Verbesse-

rungsideen um, die sie wiederum
kritisieren. Es gibt kaum eine
Schilerin oder einen Schiiler, die/
der zufrieden mit dem eigenen
Entwurf ist.
So kommentiert die Lehrperson die Arbeit der
Klasse mit den Reflexions-Arbeitsblattern und
verweist damit auf die Eignung dieses Vorgehens
zur Weiterentwicklung von Ideen und Entwirfen.
In anderer Form wurde die Reflexion in
einer Unterrichtseinheit genutzt, in der es um
das Thema Jugendszenen ging. Hier waren die
Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, sich im

Rahmen eines Zonenmodells zu verorten und
damit ihre Zugehorigkeit zu einer Szene zu ver-
anschaulichen (vgl. Kap. 3.3.4). Begleitend dazu
sollten sie eine Begriindung fiur die Positionie-
rung schriftlich festhalten und diese im Klassen-
verband vorstellen. Ich gehére zur ...
.. Kernszene, weil ich offenlege,
zu meiner Gruppe zu gehodren.
Ich bin im Metalstyle. Ich habe
fast immer ein Band-Shirt an und
kleide mich oft schwarz und
trage einen schwarzen Handschuh.
Von Metal hore ich meistens Pow-
ermetal und Gothicmetal. Ich
habe immer mein Pentagramm dabei.
.. Mainstream-Szene, weil ich
mich nicht in einer Szene einord-
nen kann. Ich habe meine Ins-
piration von Musikvideos aller
Arten: House, Hip-Hop, Reggae-
ton, RnB, Dancehall.
Diese Selbsteinschatzungen dienten als Aufhan-
ger fur explorative Auftrage zu Jugendszenen
(Beobachtungen). Sie schufen eine gemeinsame
Ausgangsbasis und sensibilisierten den Blick fir
Selbst- und Fremdeinschatzungen sowie fur Fra-
gen der Zugehorigkeit.

5.8.2
Lernen und
Beurteilen

Dass es fur Beurteilungen verschiedene Ziele und
Absichten gibt, ist allgemein bekannt und wird
hier nicht grundséatzlich erlautert. Beurteilungen
konnen sowohl von den Lernenden selbst, ande-
rerseits von den Lehrpersonen erteilt werden.
Meistens sind die Beurteilungen durch die Lehr-
personen mit einer Benotung verbunden.

WIE sOLL Beurteilungen sind Bemihungen um
gg”&:EM Objektivierung. Welcher Grad an Ob-
UNTER-  jektivierung dabei tatsachlich erreicht

wird, muss am konkreten Beispiel ana-

RICHT
DENN EINE .
(GERECH- lysiert werden.

TE) BE-  Was kann im hier vorgestellten The-
cgEIPNG menbereich sinnvoll beurteilt werden?
ZIEHEN  Wie kdnnen die Kenntnisse und Fahig-
KONNEN?

keiten, die durch die neuen Ziele und
Inhalte vermittelt wurden, in der Beurteilung
Uberpruft werden? Ein Ergebnis aus der Zusam-
menarbeit mit der Praxis ist, dass Beurteilungen
oft erklarungsbedirftig sind: Erst wenn den
Lernenden die Beurteilungskriterien offenge-
legt und verstandlich sind, kénnen sie fir ihre
Weiterarbeit davon profitieren. Die Erkenntnis-
se aus der Beurteilung fliessen so direkt in den
Lernprozess ein, die Lernenden kdnnen gezielter
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und bewusster weiterarbeiten. Die Hinweise, die
soim Lernprozess abgegeben werden, sind wich-
tig. Sie sind ein Instrument der Begleitung und
Betreuung einer Arbeit.

Die abschliessende Beurteilung dient
der Erkenntnissicherung und als Leistungsaus-
weis. Es kénnen verschiedene Formen unter-
schieden werden: mindlich oder schriftlich, mit
oder ohne Note, mit oder ohne mindliche bzw.
schriftliche Stellungnahme zur Note. Diese For-
men mussen situativ ausgewahlt werden.

5.8.3

Beispiele der Reflexion
und Beurteilung im
Themenfeld

Nachfolgend werden anhand der Auftrage, die
bereits im Teilkapitel «Wissens- und Kénnens-
formen> (siehe Kap. 2.1 bis 2.3) beschrieben sind,
exemplarisch Mdglichkeiten sowohl der Reflexi-
on als auch der Beurteilung dargestellt:

Es macht wenig Sinn, Alltagswissen und
-kénnen fir eine zeugnisrelevante Lernenden-
einschatzung zu beurteilen. Hingegen kann die
Einschatzung des Alltagswissens und -kénnens
eine Quelle fiir das Einschatzen von Vorausset-
zungen der Lernenden sein, die reflektierend
einbezogen wird, um davon Ziele und Inhalte fiir
den weiteren Unterricht abzuleiten.

Die weiteren Wissens- und Kdnnens-
formen kdnnen mit unterschiedlichen Zielen
sowohl fur eine Beurteilung als auch Reflexion
herangezogen werden. > Abb. 145

Das Gelernte kann im Textilunterricht
unterschiedlichen Niederschlag finden. Wenn die
vier Wissens- und Kénnensformen zusammen-
spielen, findet nicht nur ein bewussterer Lern-
prozess statt, sondern es ist auch ein mit der
Theorie verbundenes Handeln zu beurteilen.

Die nachfolgenden Tabellen enthalten
Anregungen und Hinweise zur Erkenntnissiche-
rung bei der Vermittlung der in dieser Publikation
vorgestellten Themen. > Abb.146—149; S.135 ff

Abb.145

Wissensphasen als Moglichkeit
von Reflexion und/oder Beurteilung

Alltagswissen

und -kénnen

als Basis von
Reflexion

Erganzungs-
wissen und
-kénnen

TEXTILES
DING

Handlungs-
wissen und
-kénnen

Deutungs-
wissen und
-kénnen




Abb.146
Alltagswissen abrufen
(erkennen, was da ist)

WISSEN UND KONNEN
AKTIVIEREN

Bring nachste Woche eine
Kopfbedeckung, die du
jetzt oder friiher selbst
getragen hast, mit. Erklare,
welche Bedeutung sie fiir
dich hat/hatte.

Erinnere dich an einen
bestimmten Auftritt von
Lady Gaga. Was hat sie
getragen? Wie hat sie sich
inszeniert? Was weisst

du lber die Kiinstlerin?

Erstelle eine Liste der
Kleidergeschafte, wo du
einkaufst. Beschreibe den
Lieblingsladen. Erinnere
dich an den letzten Kauf
einer Hose und mache eine
Skizze des Objekts.

Schreibe alle Marken, die
du in Zusammenhang mit
Kleidern kennst, auf.

REFLEXION

Textile Dinge mitbringen
und vorstellen, Objektaus-
sage erahnen

Vorwissen aktivieren
Ist-Zustand beschreiben,
benennen,

sich erinnern

Wissen einbringen,
abrufen

Sich im Vergleich zu
der Klasse wahrnehmen,

Austausch Uber
Vorwissen anregen

Eigene Kenntnisse
einbringen

Vorlieben erfassen

Beispiele aufzédhlen und
rangieren

Haltung und Meinung
einbringen

Statements abgeben

Neugierde flr andere
Meinungen entwickeln

Stereotypien aufspliren
Zuschreibungen feststellen
Vorinformationen sammeln
und erste Ordnungen
herstellen

Empathie entwickeln

Interesse wecken

Personliche Betroffenheit
aktivieren

Empfindungen
kommunizieren

Beobachtungen an-
und aussprechen

Vermutungen formulieren

Eigene Konventionen
einbringen, erfassen
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Abb.147
Erganzungswissen und -kénnen
(erkennen, was dazukommt)

WISSEN UND KONNEN
AUFBAUEN

Recherchiere anhand der
Texte und Bilder, welche
Symbolik Kopfbedeckungen
hatten und haben. Unter-
scheide dabei die Katego-
rien Hite, Mitzen und
Kopfschmuck.

Schreibe einen Steck-
brief zu der Performerin.
Darin sollen die Absich-
ten der Kiinstlerin zusam-
mengefasst sein: Was

will Lady Gaga mit ihren
Inszenierungen bewirken?

Fiihre ein Gesprach mit
deiner Mutter oder Gross-
mutter oder einer ande-
ren Person im selben Alter.
Finde heraus, wie sie im
Alter, wie du jetzt bist, Klei-
der eingekauft hat.
Inwiefern gehérten Hosen
zu ihrem Kleiderreper-
toire? Wo hat sie Hosen

eingekauft? Lass eine Skizze

einer Hose herstellen.

Recherchiere zu deiner
Kleiderlieblingsmarke Hin-
tergriinde. Stelle Bilder
und Texte dazu zusammen.

REFLEXION

Hintergrinde kennen,

abfragen

Kontexte erweitern

Informationen
recherchieren, sammeln

Definitionen erklaren

Gegebenheiten befragen,

ein-, zuordnen

Uberliefertes erklaren,
erlautern, vergleichen

Inhalte beschreiben
und bebildern

Inspirationen erkennen

BEURTEILUNG
Faktenwissen und -kénnen
uberprifen und bewerten
Kann...

... geschichtliche Symbole
recherchieren

... Zeichen der Gegenwart
nachschlagen

... Kategorien von Beklei-
dung erkennen

... typische Beispiele
sammeln und erlautern

... Informationen zusam-
menstellen

... Erkenntnisse zu Absich-

ten und Wirkung einer
Person befragen

... Informationen einholen

... Daten sichten und
ordnen

... Erfahrenes wiedergeben

... Uber Bilder und Texte
recherchieren und
informieren




Abb.148
Deutungswissen und -kénnen
(erkennen, was sein kdnnte)

WISSEN UND KONNEN
HINTERFRAGEN

Beschreibe, was die
abgebildeten Kopfbede-
ckungen fiir einen Skater
ausdriicken. Welche
Gefiihle spielen dabei eine
Rolle? Wie will er sich
anderen gegeniiber
abgrenzen?

Vergleiche das Zitat von
Lady Gaga mit dem, was
sie macht. Welche Ge-
staltungsmittel erkennst
du, die sich zwischen
Alltags- und Kunstkleid
bewegen?

Die Unterschiede des
Hosetragens in den Gene-
rationen unterliegen
gesellschaftlichen und
geschichtlichen Moglich-
keiten. Trage Faktoren,
welche die Unterschiede
begriinden, zusammen.
Was ist im Generationen-
vergleich anders?

Finde heraus, was das
Signet und die Schrift der
Marke bedeuten.

REFLEXION

Gleichheit und Differenz
beschreiben, benennen

Gruppierungen wahrneh-
men und definieren

Bedeutungen erkennen,
vergleichen, unterscheiden,
charakterisieren

Grenzen wahrnehmen
und beschreiben

Beobachtungen auswerten,
analysieren

Uberliefertes deuten

Zuschreibungen erkennen,
interpretieren

Zusammenhange erkennen,
hervorheben, unter-
streichen

Vorstellungen verstehen
und begrinden

Historische und gesell-
schaftliche Bedingungen
einordnen

Gewordenheit als Konst-
ruktion erkennen und
Abweichendes als Ergén-
zung und Erweiterung
beifugen

BEURTEILUNG
Bedeutungswissen und
-kénnen uberprufen
und bewerten

Kann...

... Ausdruck der Kopf-
bedeckung beschreiben

... Bedeutung fur die Szene
erkennen

... Zugehorigkeiten und
Abgrenzungen der Sze-
nengruppen erkennen

...die sprachliche Aussage
mit der Kleidersprache
in Beziehung setzen

... Gestaltungsmittel
erkennen

...zwischen Funktionen
der Bekleidung unter-
scheiden

... Faktoren der Zeit und
gesellschaftlichen
Einfliisse einordnen

... generationenspezifische
Momente unterscheiden

... Markensignets und
-schriften erklaren und
deuten
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Abb. 149

Handlungswissen und -kénnen

(Zusammenspiel erkennen)

WISSEN UND KONNEN
ANWENDEN

Entwickle eine Kopfbe-
deckung, die einen bewusst
gesetzten Ausdruck
erzeugt und symbolisiert.

Lass dich durch die Auf-
tritte und Outfits von Lady
Gaga inspirieren und ge-
stalte dein eigenes Kunst-
kleid.

Bestimme eine Gruppie-
rung, fiir die du Hosen
und/oder Rocke designst.

Stelle deine Lieblingsmarke
in einen neuen Kontext
und entwickle eine Kollek-
tion. Ein Beispiel des neuen
Markensignets stellst du

als textile Etikette her.

REFLEXION

Dingausdruck konstruieren,
neu schaffen, erfinden

Vorstellungen entwickeln,
auswéhlen

Ideen entwerfen, kreieren,
skizzieren

Materielle und immaterielle
Bedingungen zusammen-
fihren

Uberliefertes weiterent-
wickeln, neu kombinieren,
umgestalten

Aussagen erortern,
kommunizieren, dekonst-
ruieren

Neues erproben

Grenzen neu setzen
Leerstellen aufdecken
Formen, Farben und
Materialien als Medien fir

Botschaften verstehen

Sich als Akteur, Akteurin
begreifen

Sich positionieren,
entscheiden

Stellung beziehen

Lésungen konstruieren,
umsetzen

Ergebnisse prasentieren
und diskutieren

BEURTEILUNG

Fakten- und Bedeutungs-
wissen und -kénnen
Uberpriifen und bewerten
Kann...

...Aussage und Wirkung
einschatzen und
materialisieren

... Quellen als Inspiration
annehmen und eigen-
standige Kreationen
gestalten

... fremde Anregungen
weiterentwickeln

... fur Zielgruppen textile
Dinge entwickeln und
umsetzen

... Gegebenes in andere
Kontexte transformieren
und neu gestalten




Kurzzusammenfassung Kapitel 5
Textiles Gestalten
unterrichten

Wie ist der Unterricht zu gestalten? Wel-
che Methoden fordert ein erkenntnis- und
lernendenorientierter Unterricht? Eine
methodische Vielseitigkeit bindet die Schui-
lerinnen und Schiiler aktiv in den Prozess
des Unterrichtsgeschehens ein. Nicht
Anleitungen, sondern experimentelle und
explorative sowie analysierende Vorgehen
fordern einen nach neueren Kenntnissen
ausgerichteten Unterricht. Mitwirkung und
-entscheidung fuhren zu positiven Reak-
tionen der Lernenden. Den Lernenden Mit-
verantwortung zu geben setzt klare Struk-
turen, eine Ausgewogenheit zwischen
Fihrung und Selbstbestimmung und eine
Aufgabenstellung mit angepasstem Schwie-
rigkeitsgrad voraus. Entscheidende Fak-
soKANN toren des Vorgehens im Unter-
ICHWIR_ richt sind zudem die Kontextset-
PLEXE  zung sowie der Einbezug der
Egsgg?' Lebenswelten der Lernenden.
RUNG RE- Auch Sozial- und Gesprachsfor-
FLEKTIE- men mussen bewusst und ziel-
EE”:TNEDI_ gerichtet eingesetzt werden. Und
LENZU  nicht zuletzt muss in einem er-
ggﬁgﬁ” kenntnis- und lernendenorientier-
ETWAs  ten Unterricht aufmerksam und
BESSER  sorgfaltig reflektiert und beurteilt

VORSTEL-
LEN. werden.
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Danke schon

Wahrend der Projektzeit haben sich zehn Schu-
len und elf ihrer Lehrerinnen sowie 220 Lernende
offen gezeigt flir eine konstruktive Zusammenar-
beit. Ohne diese intensive und nachhaltige Zeit
des Austausches ware diese Publikation nicht
realisiert worden. Folgende Schulen und Lehr-
personen haben im Projekt mitgearbeitet:

Katharina Bader,

Schulzentrum Rebacker, Miinsingen
Susanna Bronnimann,

Oberstufe Pestalozzi, Burgdorf
Franziska Buser,
Oberstufenzentrum Unterlangenegg
Anna Gruenig,

Oberstufe Gsteighof, Burgdorf
Susanna Holliger,
Oberstufenschule Langgasse, Thun
Doris Ludi,

Oberstufenzentrum Rittermatte, Biel
Sibylle Marti,

Oberstufe Strattligen, Thun

Ruth Mosimann,

Sekundarstufe 1, Oberdiessbach
Sina Scharer,

Schule Oberburg

Franziska Stucki,

Oberstufenschule Langgasse, Thun
Murielle Wahli,

Oberstufenzentrum Rapperswil

Ein herzliches Dankeschon allen
Beteiligten aus den Schulen!

Die Interventionszeit war fir folgende Studie-
rende auch Forschungspraktikumszeit, in der sie
Unterrichtsbeobachtungen sowie Lernendenbe-
fragungen durchgefuhrt und ausgewertet haben:

Cinzia Affolter, Caroline Ammann,
Sereina Bachmann, Caroline Bourquin,
Sandrine Chanson, Lea Fankhauser,
Margaux Gonin, Tina Huggler, Jasmin
Oberli, Karin Oppliger, Martina Poltera,
Michéle Ubersax, Livia Rothlisberger,
Fabienne Schwab, Isabelle Schweizer,
Sara Suplin, Sandra Zesiger.

Die Gesprache, die zwischen den Studierenden,
den Lehrpersonen und der Projektleiterin ent-
standen sind, waren sehr bereichernd und anre-
gend. Herzlichen Dank fir das tolle Engagement
und die vielfaltigen forschenden Blicke!

Wenn das Schreiben so weit war, dass es zum
Gegenlesen bereitstand, gaben dem Fach nahe-
re oder entferntere kritisch Lesende wertvolle
Rickmeldungen. Folgenden Personen sei hier fir
die Kommentare wahrend des Schreibprozes-
ses gedankt: Susanna Brénnimann, Helen Rytz,
Prof. Dr.Norbert Schitz, Dr. Marianne Rychner,
Nathalie Pellon.

Betreut wurde das Projekt von Prof.
Dr.Kathrin Oester vom Institut fiir Forschung,
Entwicklung und Evaluation der Padagogischen
Hochschule Bern, herzlichen Dank!

In verschiedenen Phasen der Projektarbeit wa-
ren wissenschaftliche Mitarbeiterinnen ange-
stellt.

Brigitte Anliker arbeitete zu Beginn
des Projektes mit, spater Birgit de Boer
und Nicole Schumacher.

Die Projektzeit war auch durch den Austausch
und die Zusammenarbeit in diesem Team vielsei-
tig und angeregt, herzlichen Dank!

Danke schén
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