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Einleitung
I Zeichnen - Reden - Zeigen

Die Schülerin Lisa sitzt an ihrem Arbeitstisch vor einem großformatigen Blatt Papier
und einem oben an der Tischkante platzierten Gegenstand – eine aus buntem Bast
geflochtene Tasche. Diese Tasche soll im Sinne des Zeichnens nach Anschauung mit
Bleistift in eine lineare Sachzeichnung übersetzt werden. Auf dem Blatt zeichnet sich
bereits die Gesamtform der Tasche in groben Zügen inklusive der Henkel als Kontur
ab. Lisa ist ins Zeichnen vertieft, als die Lehrperson an die Arbeitssituation herantritt.
Während die Schülerin weiter zeichnet, beugt sich die Lehrperson nach vorne und
verschafft sich einen Überblick über die Gegenstandsansicht und den aktuellen Stand
der Zeichnung. Dann spricht sie die Schülerin an:

L: „Ehm, Lisa.“
S: „Mhm?“ Lisa reagiert sofort und unterbricht ihr Zeichnen.

Abb. 1: Strecke (Durchmesser der Henkel) am Gegenstand zeigen
L: „Wenn du jetzt die Distanz mal anschaust – [...] der Durchmesser dieser
Ringhalter da...“ Sie zeigt am Gegenstand mit der Handspanne den Durchmesser
der Henkel.
S: „Mhm.“

Abb. 2: Strecke (Höhe des Beutels) auf der Zeichnung zeigen
L: „... und du genau schaust – du kannst auch mit dem Bleistift messen – wie
ist das im Verhältnis zu da oben?“ Sie umfasst mit der Handspanne zunächst am
Gegenstand und dann in der Zeichnung die Höhe des Taschenbeutels.
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Abb. 3: Strecken am Gegenstand messen
Lisa nimmt den Hinweis auf und misst mit dem Bleistift am Objekt vergleichend
Henkeldurchmesser und Taschenhöhe und stellt fest: „Doch, die ist eigentlich fast
gleich.“

Abb. 4: Differenz bemerken
L: „Ist fast gleich, he? Wie ist es bei dir auf der Zeichnung?“
Lisa blickt kurz auf ihre Zeichnung und sagt sogleich: „Etwas viel länger.“
L: „Etwas viel länger.“
S: ((lacht))

In dieser kurzen Szene können wir beobachten, wie die Lehrperson die Aufmerksamkeit
der Schülerin zunächst auf den Anschauungsgegenstand lenkt und sie dazu anleitet,
bestimmte von ihr benannte und gezeigte Distanzen zu messen und vergleichend zu
prüfen. Sie ermöglicht damit der Schülerin, vorerst losgelöst von der Zeichnung, die
für die Darstellung wesentlichen Relationen am Gegenstand zu erkennen. Überrascht
stellt die Schülerin zwischen den ins Visier genommenen Bezugsgrößen identische Maße
fest (vgl. ZePro7 2013, S. 1). Geleitet von den Fragen der Lehrperson erkennt die
Schülerin mit Blick auf die Zeichnung plötzlich den deutlichen Unterschied zwischen
der räumlich verkürzten Ansicht des Objektes und der zeichnerischen Darstellung, die
diese offenbar noch nicht berücksichtigt.

In dieser ausschnitthaften Lehr-Lern-Situation ist beobachtbar, wie eine Intervention,
ein Impuls der Lehrperson zu einer Verschiebung der Wahrnehmung der Schülerin und
zu einem Aha-Erlebnis führt: Sie sieht den Anschauungsgegenstand und ihre Zeichnung
plötzlich in veränderter Weise. Doch was bedeutet dies nun für ihre zeichnerische
Weiterarbeit?
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Die individuelle Prozessbegleitung, wie sie in diesem kurzen Ausschnitt anklingt, ist ein
wesentlicher Aspekt von Lehren und Lernen im Kunstunterricht. Das (gestalterische)
Handeln, das Zeigen und Sprechen sind bedeutsame Instrumente der Verständigung,
die im prozessbegleitenden Dialog performativ werden und miteinander verschmelzen.
Darin bildet sich mehrerlei ab. Lehr-Lern-Dialoge provozieren einen Wechsel von einer
Artikulation im Medium (Zeichnen) zu einer Artikulation über das Medium (Reden,
Zeigen) sowie eine Verschiebung vom Produktiven zum Reflexiven. Sich über Ent-
standenes auszutauschen bedeutet, auf das auf dem Bildträger Sichtbare zu reagieren,
dieses zu beschreiben und zu interpretieren. Noch Ausstehendes zu formulieren heißt
dagegen, Visuelles zu antizipieren, dieses anzudeuten und aufzuzeigen. Im Zeigen
von und Reden über Zeichnen und Zeichnung – über Absichten, Eingelöstes oder
Verfehltes – treten geteiltes Sehen und Imaginiertes in Verbindung. Die Rezipienten
verknüpfen das, „was sie wahrnehmen mit dem, was durch das Wahrgenommene im
Prozess des Erinnerns, Assoziierens und Nachdenkens aktiviert wird.“ (Peters 2010, S.
248). Darüber hinaus finden Lehr-Lern-Dialoge nie isoliert statt, sondern sind immer
in individuelle Lehr-Lern-Prozesse und ein Unterrichtsgeschehen eingebettet, die mit-
bestimmen, was sich in spezifischen Situationen wie ereignet – ein komplexes Gefüge,
welches von vielschichtigen Einflüssen geprägt ist. Dies wird in der vorliegenden Studie
systematisch betrachtet.

Ausgangslage ist die Frage danach, in welcher Weise der kommunikative Austausch im
Kunstunterricht bildnerisches Denken und Handeln beeinflusst. Basierend auf Videoda-
ten, die in einer Unterrichtsstunde am Gymnasium zum Zeichnen nach Anschauung im
Rahmen der Pilotstudie „Zeichnen – Reden“ aufgezeichnet wurden, werden Lehr-Lern-
Gespräche und zeichnerische Prozesse von Schülerinnen qualitativ-empirisch untersucht.
In vier Fallstudien werden exemplarische Lehr-Lern-Situationen mehrperspektivisch
analysiert. Die Studie rückt damit in den Blick, was zwischen der Unterrichtskon-
zeption und den zum Schluss vorliegenden, zeichnerischen Resultaten geschieht: Die
konkrete Realisation des Unterrichts und die vielfältigen situativen Einflüsse, welche
die spezifische Entwicklung der darin sich entfaltenden Lehr-Lern-Prozesse formen.

Es gilt also potentiellen Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen,
Reden und Zeigen systematisch nachzugehen und dabei die Komplexität von Lehr-Lern-
Situationen im Unterrichtskontext zu berücksichtigen. Dazu werden einerseits konkrete,
empirisch beobachtbare Handlungszusammenhänge analysiert, beispielsweise ein Hin-
weis der Lehrperson und die darauf folgende Reaktion der Schülerin (Empirie, siehe
Kap. 3 auf S. 127). Andererseits werden die daraus hervorgehenden fallübergreifenden
und vergleichenden Erkenntnisse vor dem Hintergrund aktueller praxistheoretischer
Konzepte diskutiert (Theoretisierung, siehe Kap. 4 auf S. 251). Ziel ist eine empirisch
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fundierte und (praxis)theoretisch kontextualisierte Konzeption davon, was zwischen
kommunikativem und gestalterischem Geschehen an Beeinflussungen und Wechsel-
wirkungen geschieht und welche Bedingtheiten diesen zugrunde liegen – allgemein im
Unterrichtskontext und speziell im Schulfach Kunst (DE) bzw. Bildnerisches Gestalten
(CH). Die Studie ist als Grundlagenforschung angelegt, welche Unterrichtspraxis in
ihrer Kontingenz, Komplexität und Kontextualität ernst nimmt. Sie schließt damit an
Positionen an, welche die unvorhersehbare, unverfügbare, phatische und krisenhafte
Dimension von Lehren und Lernen fokussieren (u.a. Meyer-Drawe, Pazzini, Sabisch,
Schürch/Willenbacher, Wimmer).

Das methodische Vorgehen gliedert sich in drei Schritte. Die in der empirischen Analyse
verwendeten Untersuchungsdimensionen werden zunächst konzeptuell skizziert und zu
vier Analyseperspektiven zusammengefasst: (1) zeitliche Situiertheit, (2) gestalteri-
sche/zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen der (inter)agierenden Personen,
(3) Materialität, Medialität und Körperlichkeit, (4) Zusammenspiel von verbaler und
non-verbaler Kommunikation. Anhand von vier exemplarischen Fallstudien werden die
Analyseperspektiven konkretisiert, differenziert und schließlich theoretisiert. Ergebnis
ist einerseits die Entwicklung eines Instrumentariums zur systematischen Beschreibung
und Analyse von Lehr-Lern-Prozessen in Form eines 4-Perspektiven-Modells. Anderer-
seits wird unter anderem durch die zeichnerische Übersetzung von Videostandbildern
eine Form der visuellen Darstellung und Kommunikation von Forschungsergebnissen
erprobt und ausdifferenziert, womit ein Beitrag zur methodischen Weiterentwicklung
videographischer Forschung geleistet wird.

Die fallvergleichenden und -übergreifenden Erkenntnisse aus den Fallstudien wer-
den vor dem Hintergrund praxistheoretischer Konzepte diskutiert (u.a. Reckwitz,
Schmidt, Polanyi, Neuweg) und mit historischen sowie zeitgenössischen kunst- und
theaterpädagogischen Positionen verknüpft, welche die Performativität, Ereignishaftig-
keit, Körperlichkeit und Materialität von Unterricht thematisieren (u.a. Selle, Lange,
Hentschel). Das Potential eines praxistheoretischen Forschungszugangs zur kunst-
pädagogischen Unterrichtspraxis sowie weiterführende Implikationen werden erörtert.
Darüber hinaus wird diskutiert, inwiefern gerade die Betrachtung regulären Unterrichts
(Regular Practice) wichtige Anregungen für eine kritische Reflexion fachlicher und
fachdidaktischer Vorstellungen und vermeintlicher Selbstverständlichkeiten im Hinblick
auf ein Lehren und Lernen im Kunstunterricht bietet.

Der in der vorliegenden Studie praktizierte mikro-analytische Zugang zu Lehr-Lern-
Situationen fördert potentiell kritische Aspekte alltäglichen Handelns zu Tage: Pro-
blemzusammenhänge, die für pädagogische Idealvorstellungen unbequem sein können
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(vgl. Wernet 2006, S. 8; Pazzini 2017, S. 251)1; Momente, in denen Kommunikation
an ihre Grenzen stößt und scheitert, in denen unbewusste und unbeachtete Neben-
effekte auftreten. Die (inter)agierenden Personen sind nicht nur Handlungsleitende
sondern ebenso Involvierte und Betroffene, denen sich die Kontrolle über den Verlauf
der Lehr-Lern-Prozesse entzieht, in die sie verwickelt sind. Sich den expliziten sowie
impliziten, den aktiven sowie passiven, den (un)bewussten und (un)kontrollierbaren
Dimensionen von Unterrichtspraxis zuzuwenden birgt die Chance, Erwartungen an
pädagogische Praxis zu reflektieren und zu befragen. Ein wesentliches Anliegen der
Studie ist es daher, vermeintlich Selbstverständliches und Banales in ein neues Licht zu
rücken und zu irritieren. Indem (eigene) Deutungs-, Zuschreibungsmuster und Wahr-
nehmungsfilter2 reflektiert und als solche expliziert werden, werden sie verhandelbar
und eröffnen prospektiv auch alternative Handlungsmöglichkeiten. Ein zweiter Blick,
eine Verschiebung der Perspektive lohnt sich, denn die Dinge können immer auch
anders sein als sie es sind.3

II Kontext

Die vorliegende Studie ist auf den Unterricht im Fach „Bildnerisches Gestalten“ (CH)
beziehungsweise „Bildende Kunst“ (DE) an Gymnasien (9. – 12. Schuljahr) ausgerichtet.
Ausgangspunkt ist die videographische Dokumentation einer Unterrichtsstunde zum
Zeichnen nach Anschauung, die im Frühjahr 2012 im Rahmen der Pilotstudie „Zeichnen
– Reden. Formen der Artikulation in bildnerischen Prozessen“ in einer Schulklasse
der Oberstufe (Sekunda) an einem Gymnasium im Kanton Bern in der Schweiz
aufgezeichnet wurde. Die Pilotstudie wurde 2012/13 an der Hochschule der Künste
Bern unter der Leitung von Ruth Kunz von einem kleinen Forschungsteam (Nadia
Bader, Sarah Hostettler, Simone Haug, Franziska Bieri) durchgeführt. Die in der
vorliegenden Publikation dokumentierte Folgestudie wurde zwischen 2014 und 2017

1 Andreas Wernet zufolge kann ein hermeneutisches, kasuistisches Vorgehen (wie auch hier ange-
strebt) dazu führen, daß die Einsichten in den jeweiligen pädagogischen Wirklichkeitsraum mit
Feststellungen verbunden sind, die sich in irritierender Querlage zu impliziten oder expliziten
Idealvorstellungen einer pädagogischen, erzieherischen oder unterrichtlichen Praxis befinden (vgl.
Wernet 2006, S. 176). Pazzini schreibt bzgl. einer Bildung des Unbewussten von der Begegnung
mit dem Unheimlichen, mit dem, was vertraut war/ist, aber genau da nicht auftauchen sollte (vgl.
Pazzini 2017, S. 251). Dies bringt m.E. das Unbehagen treffend auf den Punkt, das bei näherer
Betrachtung (kunst)pädagogischer Lehr-Lern-Situationen auftreten kann.

2 Eva Schürmann spricht z.B. von „Wahrnehmungsstilen“: „So wie ein darstellerischer Stil nicht in
erster Linie vom Gegenstand bestimmt wird, sondern vom künstlerischen Ausdruck der Form
der Darstellung, so würde dann die Wahrnehmung nicht vom Wahrgenommenen determiniert,
sondern allenfalls ermöglicht und veranlasst.“ (Schürmann 2008, S. 44). Unsere Wahrnehmung
von Lehr-Lern-Situationen ist demzufolge ein von uns gestaltetes und insofern konstruiertes Bild
eines Geschehens.

3 Inspiriert durch den Begrüssungsvortrag an der 8th ELIA Academy „What‘s going on here?
Exploring Elasticity in Teaching & Learning in the Arts“ (5.-7.6.2017, UAL, London): „Things
could be otherwise than they are.“

19



Einleitung

im Rahmen meiner Doktorarbeit realisiert. Diese ist als direkte Weiterführung der
Pilotstudie angelegt und stützt sich mitunter auf dieselben empirischen Daten und auf
die in der Teamforschung erarbeiteten ersten Erkenntnisse.

Im Pilotprojekt wurde die Gesamtanlage der nun zweiteiligen Studie grob konzipiert,
die leitende Forschungsfrage erstmals formuliert, die Datenerhebung durchgeführt
und eine erste Analyse ausgewählter Daten vorgenommen. Diese erste Analyse – im
Folgenden „Basisanalyse“ genannt – wurde in mehreren Arbeits- und Begleitdoku-
menten festgehalten, worauf ich mich in der weiterführenden Analysearbeit stütze.
So besteht zwischen den zwei Teilstudien auf konzeptueller, methodischer und inhalt-
licher Ebene eine enge Verbindung. Zugleich zeigten sich im Zuge der Folgestudie
neue Forschungsdesiderate, die zu methodischen und theoretischen Erweiterungen,
Umorientierungen und zu einer neuen Fokussierung führten. Meine Publikation in der
Reihe Kunstpädagogische Positionen (N. Bader 2017), die den Titel der Pilotstudie
aufnimmt, fasst die wesentlichen Ergebnisse der Pilotstudie zusammen und reflektiert
den Zusammenhang sowie den Übergang von der Teamforschung hin zur eigenständigen
Qualifikationsarbeit.

Im Folgenden werden an relevanten Stellen Bezüge zur Pilotstudie hergestellt. Im
Kapitel zur Forschungsfrage und dem aktuellen Forschungsstand spielen erste Erkennt-
nisse im Sinne eines Forschungszwischenstandes eine bedeutsame Rolle (Kap. 1.1.1
auf S. 28). Im Methodenkapitel werden diese Erkenntnisse vor dem Hintergrund des
analytischen Vorgehens in der Teamforschung reflektiert, um im Anschluss die wei-
terführenden analytischen Schritte der vorliegenden Studie zu skizzieren (Kap. 2.1
auf S. 80). Im empirischen Teil wird auf Erstinterpretationen aus der Pilotstudie
verwiesen, wo diese für die weiterführende Interpretation aufschlussreich sind. Im
Anhang finden sich darüber ein Verzeichnis zur Dokumentation der Pilotstudie (siehe
S. 399) und ausgewählte Auszüge (siehe S. 489).
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1 Ausgangslage
Einleitend wird im Folgenden die Forschungsfrage und der Forschungsstand skizziert
(Kap. 2.1 auf S. 80). Dabei ist der Pilotstudie, auf deren Datenmaterial und ersten
Erkenntnisse die vorliegende Studie direkt aufbaut, ein eigenes Unterkapitel gewidmet
(Kap. 2.1.1 auf S. 80). Im Anschluss wird der Forschungsgegenstand der Studie
im Sinne einer theoretischen Vorabklärung und Explikation heuristischer Konzepte
eingekreist (Kap. 2.2 auf S. 104). Ausgehend von der konkreten Unterrichtsstunde und
den darin situierten Lehr-Lern-Situationen wird erarbeitet, welche Problemstellungen
und definitorischen Herausforderungen sich auf konzeptueller Ebene im Hinblick auf
die Forschungsfrage andeuten. Die Ausführungen münden schließlich in einer ersten
Fallkonzeption, welche die Ausgangslage für das Methodenkapitel bildet.

1.1 Forschungsfrage und Forschungsstand

Ausgangslage der Studie bildet die Forschungsfrage: In welcher Weise beeinflusst der
kommunikative Austausch das bildnerische Denken und Handeln?

Der kommunikative Austausch zwischen Lehrperson und Schülerin4 im Format des
Einzelgesprächs, der während dem Klassenunterricht stattfindet, steht dabei im Fokus.
Damit wird eine spezifische Fokussierung vorgenommen, die sich von einer Untersu-
chung von Peer-to-Peer-Gesprächen, Gruppen- und Klassengesprächen im Unterricht
oder auch von Beratungsgesprächen, die ausserhalb einer regulären Unterrichtsstunde
stattfinden, abgrenzt. Des Weiteren bezieht sich der kommunikative Austausch, der
hier von Interesse ist, auf die bildnerische, in Entstehung befindliche Arbeit von Schü-
lerInnen. Es geht also um Lehr-Lern-Gespräche, die während bildnerischen Prozessen
stattfinden. Die Unterbrechung von Gestaltungsprozessen durch Lehr-Lern-Gespräche
im Sinne von Interventionen und die anschliessende Weiterarbeit wird damit in den
Blick genommen. Es geht um jene Beeinflussungen eines bildnerischen Denkens und
Handelns durch Lehr-Lern-Dialoge, die direkt im weiteren (Unterrichts)Verlauf zum
Ausdruck kommen.

Der Forschungsfrage wird mit qualitativ-empirischen Methoden nachgegangen. Die
Forschungsdaten bestehen aus auditiv und videographisch dokumentierten Lehr-Lern-
Gesprächen und zeichnerischen Prozessen, die im Rahmen einer regulären Kunstunter-

4 Da im dokumentierten Unterricht nur ein Schüler anwesend war, der zudem nicht zu jenen
Lernenden gehört, die in die untersuchten Lehr-Lern-Situationen der Fallstudien involviert sind
(es wurde per Los entschieden), erlaube ich mir im Folgenden von Schülerinnen zu schreiben,
wenn es um die empirische Studie geht. Der Schüler sei mitgemeint. Wenn Formulierungen explizit
über den untersuchten Unterricht hinausweisen, wird der Begriff „SchülerInnen“ genutzt, der
beide Geschlechter berücksichtigt.
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richtsstunde zum Zeichnen nach Anschauung aufgenommen wurden. Der nachfolgend
dargestellte Forschungsstand bezieht sich auf eine erste Aufarbeitung, die im Zuge
der Pilotstudie vorgenommen wurde (vgl. N. Bader 2017) und hier aktualisiert und
ergänzt wird.5

Verschiedene Symposien und Tagungsbände hatten sich kurz vor Beginn der Pilotstudie
(2011) dem Sprechen über Kunst gewidmet, so etwa das internationale, fachdidaktische
Symposium „Reden über Kunst“ (2010), das Nachwuchsforschungskolloquium Loccum
„Kunst – Sprache – Vermittlung“ (2011) und die Tagungsreihe der Schweizerischen
Kunsthochschulen HKB und ZHdK mit dem Titel „Die Künste in der Bildung – Der
Lehr-Lern-Dialog an der Schnittstelle zwischen den Künsten“ (2011). Weiter beschäfti-
gen sich zahlreiche Publikationen älteren und aktuellen Datums mit dem Sprechen von
Kunst, einem Interagieren mit Kunst oder auch dem Schreiben über / zu Kunstwerken
im Rahmen der Kunstpädagogik, Kunstvermittlung und der Kunstwissenschaft (Sturm
1996; Uhlig 2003; Kirschenmann u. a. 2011 darin u.a. I. Lange 2011; Schoppe 2015;
Hausendorf u. a. 2016; Rebekka Schmidt 2016 u.v.a.m.).

Der Austausch über im Entstehen begriffene, zeichnerische Arbeiten von SchülerInnen
ist jedoch anderer Natur als das Sprechen über Kunstwerke oder über fertiggestellte
bildnerische Produkte. Ein Reden sowie Zeigen während bildnerischer Prozesse bezieht
sich auf etwas, das die Handelnden sehr unmittelbar betrifft. Was sich auf dem
Bildgrund als Zwischenstand des zeichnerischen Arbeitens zeigt, ist (noch) verhandelbar.
Offen bleibt dabei, ob und wie das prozessbegleitende Gespräch, das den Wechsel von
einer produktiven zu einer reflexiven Haltung impliziert, Anlass zu neuem, verändertem
Bildhandeln wird.

Vor dem Hintergrund dieser Unterscheidung hatten wir als Forschungsstand im Pro-
jektantrag festgehalten, daß sich in der kunstpädagogischen Vermittlungsforschung
zwei Forschungsfeldern unterscheiden lassen: Einerseits die Untersuchung von Bild-
findungsprozessen und andererseits die Beschreibung von Interaktionsformen (vgl.
BFH-Projektantrag Kunz; N. Bader u. a. 2011). Wie jedoch produktive und reflexive
Momente ineinandergreifen, wie bildnerische Prozesse und kommunikativer Austausch
in Unterrichtssituationen aufeinander bezogen sind, ist bislang jedoch noch kaum
erforscht (vgl. ebd.). Erste Ansätze finden sich in der Publikation von Constanze Kirch-
ner (Kirchner 2010). Darin stellt Norbert Schütz drei Forschungsprojekte vor, welche
die enge Verbindung zwischen Bild- und Sprachhandeln im Vorschulalter aufzeigen (N.

5 Der Forschungsstand wird hier ausgehend von der Forschungsfrage zunächst bewusst eng fokussiert
dargestellt, um das Forschungsdesiderat deutlich herauszuschälen. Im Zuge der Darstellung des
Forschungsgegenstandes und insbesondere im Anschluss an die Theoriebildung wird die Studie
angesichts der empirischen Erkenntnisse im aktuellen Diskurs nochmals neu verortet. So können
gezielter Bezüge zu anderen Forschungsansätzen und -ergebnissen hergestellt werden.
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Schütz 2010). Die Untersuchung von Koeppe-Lokai (Koeppe-Lokai 1996), welche die
Wechselwirkung monologischen Sprechens und zeichnerischer Aktivität beschreibt, die
Arbeit von Katja Gatz (Gatz 2008), die das Gespräch in einer Kleingruppe fokussiert
und das Projekt von Inken Andresen (Andresen 2009), welche bei zwei selbstständig
arbeitenden Zweiergruppen den Wechsel zwischen intra- und interpersonaler Kom-
munikation beobachtet. Allen Studien gemeinsam ist eine Aufmerksamkeit für die in
sprachlicher Interaktion möglichen Transformationsprozesse und deren Manifestation
in fortschreitender Arbeit (vgl. Kunz; N. Bader u. a. 2011). Die anwesenden Erwach-
senen und/oder Lehrenden und deren etwaige Einflussnahme auf das bildnerische
Geschehen, werden in diesen Untersuchungen allerdings ausgeklammert. Die frühe
Kinderzeichnungsforschung versucht dem Gegenüber mit dem Einbezug sprachlicher
Äußerungen primär das Entstehen visueller Analogien zu klären (z.B. (H.-G. Schütz
2010); (Baum u. a. 2007)).

In schulischen Vermittlungssituationen kommt dem kommunikativen Austausch (re-
den, zeigen) im Zusammenhang mit bildnerischen Prozessen eine andere und noch
weitgehend ungeklärte Bedeutung zu. Diese Leerstelle kann anhand des einleitenden
Artikels im Heft „Lernen – Üben – Können“ zu zeichendidaktischen Überlegungen
und Entwicklungen (Sowa und Krautz 2012b) anschaulich beschrieben werden: Als ein
übergeordnetes Anliegen der Heftbeiträge formulieren Jochen Krautz und Hubert Sowa,
daß „unterrichtliche Lernverläufe anhand der Arbeitsergebnisse von Schülerinnen und
Schülern“ rekonstruiert werden, um Schüler, ihren Lernstand und ihre Lernprobleme
genauer zu erfassen, zu verstehen und „individuelle und zielgerichtete Förderung zu
ermöglichen“. Mit einem hermeneutischen Ansatz wird versucht „im Auslegen von
aufgabenzentrierten Arbeitsergebnissen etwas über Lernprozesse, über Wissen und
Können zu erfahren“ (vgl. ebd., S. 8). Im Zentrum stehen somit Schülerarbeiten, die
vor dem Hintergrund spezifischer Aufgabenstellungen evaluiert werden. Dabei bleiben
wesentliche Leerstellen zurück, was Krautz und Sowa wie folgt beschreiben:

„Selbstverständlich sind damit nicht alle Dimensionen von Kunstunterricht erschlos-
sen: Prozessuale und interpersonale Momente sowie eigentliche Bildungswirkungen
sind daraus nur bedingt ablesbar. Sie bleiben richtigerweise der verantwortungsbe-
wussten pädagogischen Arbeit zwischen konkreten Lehrern und Schülern überlassen.“
(ebd., S. 8 f. Betonung NB)

Vor dem Hintergrund dieser Formulierung könnte das Anliegen der vorliegenden Studie
als Tabubruch gedeutet werden, denn geht es nun gerade um jene Anteile des Kunst-
unterrichts, die richtigerweise der verantwortungsbewussten pädagogischen Arbeit
überlassen seien. Damit wird ein Blick in die „Black Box“ des Unterrichtsgeschehens
gewagt und versucht, dem auf die Spur zu kommen, was im Zuge von Interaktions-
und Realisationsprozessen tatsächlich geschieht. Den Interagierenden (Lehrperson und
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SchülerInnen) genau auf die Finger zu schauen und ihr Tun, ihr Reden, Zeigen und
Zeichnen unter die Lupe zu nehmen, birgt eine gewiße Brisanz. Dies erfordert auf der
Seite der Beforschten großes Vertrauen und auf der Seite der Forschenden einen sorgsa-
men und reflektierten Umgang mit den erhobenen Daten und dem, was sich darin zeigt.

Umso deutlicher sei hier betont, daß es nicht darum geht, die Souveränität von
Lehrenden und Lernenden in Frage zu stellen, oder darüber zu urteilen, wie das beob-
achtete Handeln und Verhalten der (inter)agierenden Personen zu bewerten wäre und
Verbesserungsvorschläge zu bieten. Insofern grenzt sich die Studie von einer klassischen,
pädagogischen Fallarbeit ab. Diese ist Fatke zufolge nämlich zumeist darauf ausge-
richtet, praktische Lösungen für Praxisprobleme zu finden, die meist auf auffälliges
Verhalten von Personen oder Gruppen zurückgehen (vgl. Fatke 1995a, S. 677) (vgl.
Kap. 2.1.2 auf S. 87). So wird auch nicht der Anspruch erhoben, konkrete Hinweise
für Lehrende zu formulieren, wie Unterricht optimiert oder die Gesprächsführung in
bestimmten Lehr-Lern-Situationen verbessert werden könnte (vgl. Bräuer u. a. 2011;
Krummheuer und Fetzer 2005)6.

Auch geht es nicht um eine Evaluation von Lehrerhandeln und die Frage nach dessen
Effekten auf einen Lernzuwachs oder eine Leistung von Schülerinnen und Schülern
(vgl. Brandenburger 2015 7; Sucker 20138; Reusser u. a. 2010; Krammer 2009).

6 Christoph Bräuer und Jakob Ossner fassen die Unterrichtskommunikation als Konstituente des
Lehrens und Lernens auf, in der sich ein Gelingen und Misslingen dessen zeige, was Unterricht
ausmacht (vgl. Bräuer u. a. 2011, S. 8). Diese Form der Wertung geht bereits mit spezifischen
Qualitätsvorstellungen von „guter“ oder „schlechter“ Unterrichtskommunikation einher, woran
sich entsprechende Empfehlungen zur Verbesserung anschließen lassen. Wie die folgenden Fallstu-
dien zeigen werden, können spezifische Lehr-Lern-Situationen jedoch je nach Perspektive und
Gewichtung gleichzeitig positive und negative Aspekte aufweisen, weshalb Wertungen zurückhal-
tend begegnet wird (vgl. Kap. 4.1.2 auf S. 259).
Die Untersuchung des Alltags im Mathematikunterricht von Götz Krummheuer und Marei Fetzer
(Krummheuer und Fetzer 2005) weist zunächst einige Verwandtschaften mit der vorliegenden
Studie auf. So z.B. Die Auffassung von Unterricht als Interaktionsraum und Vollzugsgeschehen
und der Versuch, der Struktur von Unterricht auf die Spur zu kommen (vgl. ebd., S. 14); Ebenfalls
verwandt scheint mir die Betrachtung der Mikro-Ebene konkreter Lehr-Lern-Interaktionen und
die Prämisse, daß durch die detaillierte Interpretation von Unterricht ein besseres Verständnis
und (alternative) Handlungsoptionen eröffnet werden (vgl. ebd., S. 157). Allerdings unterscheiden
sich die als wesentlich herausgestellten Dimensionen von Unterricht deutlich voneinander. Einer
Vorstellung von gezielten oder zumindest bewussteren Beeinflussungen, wie sie Krummheuer
und Fetzer beschreiben (vgl. ebd., S. 158), wird in der vorliegenden Studie zwar nicht gänzlich
verworfen doch deutlich relativiert.

7 Katja Brandenburger erarbeitet und erprobt zeichendidaktische Unterrichtskonzepte zur Förderung
zeichnerischer Fertigkeiten am Beispiel des konstruktiven Sachzeichnens. Brandenburger zufolge
wirken sich methodisch-didaktische Interventionen nachweislich auf die Gestaltung aus, indem
sie Wahrnehmungsgewohnheiten und Vorstellungen verändern (vgl. Brandenburger 2015, S. 47).
Bei der Untersuchung der Auswirkungen methodisch-didaktischen Lehrerhandelns anhand von
Schülerarbeiten (vorher – nachher), bleibt jedoch weitgehend offen, was im einzelnen Prozess
tatsächlich geschieht und was konkret getan und verhandelt wurde.

8 Carina Sucker untersucht am Beispiel des zeichnerischen Abbildens einer Giesskanne die Darstel-
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Stattdessen wird im Sinne einer Grundlagenforschung nach den Dimensionen, die
einflussreich für Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen sind, gefragt
und deren Zusammenspiel untersucht. Die empirische Analyse zielt auf ein besseres
grundlegendes Verständnis der komplexen Verwobenheit kommunikativen und ge-
stalterischen Handelns im Kunstunterricht. Mit Wernet gesprochen wird damit die
(sinnstrukturelle) Verfasstheit der pädagogischen Praxis als solche thematisiert und
nicht die Frage danach, welche pädagogische Praxis zu welchen Ergebnissen führt (vgl.
Wernet 2006, S. 180).

Erste Ansätze hierzu sind an der Hochschule der Künste Bern (N. Bader 2010) und
an der Pädagogischen Hochschule Zürich (Kunz und Haug 2010; Kunz 2010a;Kunz
2010b) mit je unterschiedlichen Akzenten entwickelt worden: In der Studie „Unterwegs“
untersuchen Ruth Kunz und Simone Haug „was das Gespräch über Bilder im Bildfin-
dungsprozess“ einzelner Schülerinnen und Schüler bewirken kann und fokussieren dabei
auf die Entwicklung des Lehr-Lern-Prozesses sowie fallspezifische Interaktionsformen
(ebd., S. 5). Im Rahmen einer fotografischen Projektarbeit, in welcher Schülerinnen
und Schüler in Einzelgesprächen von einer Lehrperson begleitet werden, werden Ent-
wicklungen von Arbeitsbündnissen zwischen Lehrenden und Lernenden sowie deren
dynamischer Verlauf innerhalb einzelner Gespräche sowie über mehrere Gespräche
hinweg analysiert und aufgezeigt (vgl. Kunz und Haug 2010)9 . In meiner Master
Thesis „Der gestalterische Prozess – zwischen Mythos und Banalität“ erprobte ich
(audio)visuelle Zugänge der Dokumentation und Sichtbarmachung von zeichnerischen
Prozessen sowie Lehr-Lern-Gesprächen. Der Fokus lag dabei einerseits auf dem in-
dividuellen Entwicklungsprozess der gestalterischen Arbeiten und andererseits auf
der Unterrichts- und Vermittlungssituation. Das entstehende Wechselspiel zwischen
eigenständiger Gestaltungstätigkeit und dem Dialog mit den Lehrpersonen wurde
nachgezeichnet (vgl. N. Bader 2010).

Eine aktuellere und weiterführende Auseinandersetzung mit dem Zusammenspiel

lungsfähigkeiten im Jugendalter sowie Möglichkeiten zu deren Förderung, z.B. durch gemeinsame
Besprechung und Betrachtung der Zusammenhänge von Form und Funktion (vgl. Sucker 2013).
Auch hier wird das konkrete (Inter)Agieren im Unterrichtsgeschehen nicht näher betrachtet.

9 Am Beispiel fotografischer Prozesse von Schülerinnen und Schülern im Projektformat – also über
einen längeren Zeitraum hinweg und begleitet durch punktuelle Besprechungen der entstandenen,
fotografischen Reihen – stellen Haug und Kunz heraus: „Die untersuchten Lehr-Lern-Prozesse
sind als komplexes Gewebe von Wechselwirkungen zu verstehen. Erst unter Einbezug der Bilder
können Arbeitsprozess und Produkte miteinander in Verbindung gebracht und die Verläufe
der individuellen bildgestalterischen Lernprozesse sichtbar gemacht werden.“ Haug und Kunz
untersuchen Wechselwirkungen im Hinblick auf eine mittel- und längerfristige Entwicklung von
Arbeitsbündnissen (in einzelnen Gesprächen sowie über mehrere Besprechungen hinweg), u.a.
anhand der Bestimmung von Interaktionsformen und der Beschreibung von Gesprächsdynamiken
(Kunz und Haug 2010, S. 12). In der vorliegenden Studie wird hingegen die Mikro-Ebene von
Wechselwirkungen analysiert, z.B. ausgehend von einem einzelnen Hinweis der Lehrperson, der
von einer Schülerin in der eigenen, weiteren Arbeit aufgenommen wird.

25



Ausgangslage

von kommunikativem Austausch und bildnerischem Tun im Kunstunterricht wurde
2016 an der Arbeitstagung „Interventionen“ an der Hochschule für bildende Künste
Braunschweig initiiert. Es wurde den Fragen nachgegangen, wie SchülerInnen in
‚offenen‘ bildnerischen Arbeitsprozessen begleitet und gefördert werden können, welche
Zielvorstellungen dabei für Lehrende leitend sind und welche Interventionen sie als
förderlich ansehen (vgl. Mügel u. a. 2016, S. 17)10. Andreas Kragler merkt in seinem
Beitrag an, daß in seinem Referendariat gerade das Reden über künstlerische Arbeiten
von SchülerInnen nicht thematisiert wurde und daß es keinen Konsens, kein Muster zu
geben scheine, nach welchem solche Gespräche zu gestalten wären (vgl. (Kragler 2016),
S. 22; siehe auch (Kragler 2014)). Dies verweist auf eine potentielle Leerstelle in der
LehrerInnenbildung.11 Anna-Maria Schirmer stellt Strukturmomente künstlerischen
Denkens vor, die für gestalterische Prozesse im Rahmen offener Aufgabenstellungen
wesentlich sind und leitet daraus Hinweise für Beratungsgespräche ab (vgl. (Schirmer
2016), S. 49; siehe auch (Schirmer 2015)).12 13 Die vorliegende Studie fokussierte
demgegenüber mit dem Unterrichtsbeispiel zum Zeichnen nach Anschauung auf keine
offene sondern auf eine stark gerahmte Aufgabenstellung (vgl. N. Bader 2016). Da die
Studie auf die Untersuchung basaler Dimensionen von Wechselwirkungen zwischen
Lehr-Lern-Dialogen und bildnerischen Prozessen zielt, sind die Erkenntnisse jedoch
durchaus auch für andere Aufgabenkontexte bedeutsam (vgl. Kap. 5.2 auf S. 366 und
Kap. 5.3 auf S. 390).

Die Untersuchung von Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen berührt
auch die Frage nach dem grundlegenden Verhältnis zwischen einem sprachlichen
und nicht-sprachlichen und damit auch einem künstlerisch-ästhetischen Modus von

10 Tanja Wetzel und Rainer Mügel planen aktuell eine Sonderausgabe der Zeitschrift Kunst und
Unterricht, die sich dieser Thematik ausführlich widmet und die 2018/2019 erscheinen soll:
„Perspektiven (in) der Beratung bildnerischer Prozesse“ (Vgl. KuPädNewsletter Juni 2017 und
http://kunstpaedagogik.userweb.mwn.de/mitarbeit_ku.htm)

11 Eine weiterführende Recherche dazu, inwiefern Lehr-Lern-Gespräche in der LehrerInnenbildung
berücksichtigt werden, muss hier leider ausbleiben. Doch die Beobachtung Kraglers scheint
angesichts des aktuellen sehr kargen Forschungsstandes zum Thema durchaus naheliegend.

12 Schirmer untersucht gestalterische Prozesse von SchülerInnen anhand der Arbeit mit Projekttage-
büchern und erarbeitet Strukturmomente künstlerischen Denkens. In ihrer Publikation „Erkennt-
nisGestalten“ geht sie ausführlicher auf didaktische Reflexionsmomente und Unterrichtsprinzipien
ein (vgl. Schirmer 2015, S. 499 ff).

13 Weitere Tagungsbeiträge: Stefan Lausch berichtet insbesondere aus seiner Praxis als
(Hochschul-)Lehrender. Lausch geht unter anderem davon aus, daß Lehrerverhalten nicht lehrbar
sei sondern der Tiefe der einzelnen Persönlichkeit entspringe, weshalb er für ein „Übertragung von
Herz zu Herz“ plädiert, was den Umgang mit Sprache genauso wichtig mache wie das Schweigen,
das Zeigen, das Mitnehmen an fremde Orte und das gemeinsame Erleben von Besonderem wie
Alltäglichem (Lausch 2016, S. 35). Das Motiv der Übertragung und die Wichtigkeit der nonver-
balen Dimension von Lehren und Lernen wird in den Fallstudien und der Theoriebildung noch
bedeutsam werden. Daß Lehrverhalten nicht lehrbar ist, würde ich hingegen nicht unterstützen,
wenngleich vieles sich in Lehr-Lern-Situationen einem expliziten Zugriff entzieht. Schließlich
wurde an der Tagung in drei Workshops anhand konkreter Arbeiten von SchülerInnen über
Gesprächsansätze diskutiert (vgl. Mügel u. a. 2016, S. 71 – 88).
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Kommunikation sowie von Wissen und Erkenntnissen (vgl. z.B. Boehm 2007; Hessler
u. a. 2009; Mersch 2015). Daran schließt die Frage nach der Bedeutung eines nicht-
sprachlichen, impliziten, schweigenden Wissens für Lehr-Lern- und Bildungsprozesse
im Kunstunterricht an (vgl. Neuweg 2002; Neuweg 200014; Polanyi 2016; Kraus u. a.
2017, darin u.a. Sabisch u. a. 2017; Wollberg 201715), worauf im Anschluss an die
empirische Untersuchung näher eingegangen wird (Kap. 4 auf S. 251).

Wie der Titel der vorliegenden Studie „Zeichnen – Reden – Zeigen“ impliziert, geht
es auch ums Zeichnen. Die untersuchten Lehr-Lern-Situationen finden schließlich im
Zusammenhang mit einer zeichnerischen Aufgabenstellung statt (Zeichnen nach An-
schauung). Das Erforschen des Zeichnens an sich steht zwar nicht im Fokus, doch spielen
die Spezifika des Mediums und der Aufgabe dennoch eine Rolle für die untersuchten
Fallbeispiele. So seien hier ausgewählte aktuelle Veranstaltungen und Publikationen
erwähnt, die Zeichnen und Zeichnungen als künstlerisches und kommunikatives Me-
dium thematisieren, unter anderem auch im schulischen Kontext. Als internationale
Veranstaltungen seien das Symposium (2013) und der Tagungsband „Zeichnen als Er-
kenntnis“ (Lutz-Sterzenbach 2014) und die Tagung „Drawing Education: Worldwide!“
in München (2016) genannt. Auch lokal orientierte Formate und Publikationen greifen
aktuell das Zeichnen auf, so beispielsweise die Netzwerkveranstaltung zum Umgang
mit Zeichnungen der Fachhochschule Nordwestschweiz (2014), die Schulkunst Edition
Baden-Württemberg zum Zeichnen (Murr 2015) und die kürzlich erschienene Publika-
tion „zeichnend“ des Verbandes der LehrerInnen für Bildnerische Gestaltung Schweiz
(Leimbacher u. a. 2017). Barbara Lutz-Sterzenbach legt mit ihrer Publikation „Episte-
mische Zeichenszenen“ eine ausführliche Aufarbeitung des Zeichnens als Medium des
Entwerfens, Denkens und der Erkenntnis vor (Lutz-Sterzenbach 2015). Weiter möchte
ich exemplarische Beiträge erwähnen, die das zeichnerische Objektstudium und damit
verbundene Erkenntnisprozesse thematisieren. Carina Sucker (Sucker 2013) untersucht
am Beispiel des zeichnerischen Abbildens einer Giesskanne die Darstellungsfähigkeiten
im Jugendalter sowie Möglichkeiten zu deren Förderung. Jenny Kuhnert (Kuhnert
2013) beobachtet eine junge Erwachsene beim wiederholten, zeichnerischen Studium
eines Stilllebens und befragt sie in Interviews zu ihren Erfahrungen. Petra Könin-
ger (Köninger 2013) benennt das Potential der zeichnerischen Annäherung an einen
Gegenstand (Vogelskelett) zur Förderung der verbalsprachlichen Ausdrucksfähigkeit.

14 Georg Hans Neuweg beschäftigt sich zwar nicht mit kunstpädagogischen Fragestellungen, doch ist
seine Auseinandersetzung mit implizitem Wissen in der LehrerInnenbildung auch aufschlussreich
für fachliche Anliegen der Kunstpädagogik. Darauf gehe ich später näher ein (vgl. Kap. 5.1.1
auf S. 348).

15 Ole Wollberg widmet sich in seinem laufenden Dissertationsprojekt dem Zusammenhang zwischen
stillem, implizitem Wissen und künstlerischen Prozessen („Tacit Knowing in der Malerei“ (AT),
Hamburg).

27



Ausgangslage

Auch im Band „Kunstunterricht verstehen. Schritte zu einer systematischen Theorie
und Didaktik der Kunstpädagogik“ (Glas; Heinen; Krautz; Miller u. a. 2015) finden
sich mehrere Beiträge zum Zeichnen nach Beobachtung mit jeweils unterschiedlichem
Fokus16, was unter anderem auf eine Aktualität der Auseinandersetzung mit dieser
zeichnerischen Zugangsweise im kunstpädagogischen Fachdiskurs hindeutet.

1.1.1 Pilotstudie und Folgestudie

Die vorliegende Studie baut direkt auf den Daten sowie ersten Erkenntnissen der
Pilotstudie „Zeichnen – Reden. Formen der Artikulation in bildnerischen Prozessen“
(2012/13) auf. Daher gilt es genau zu klären, was diese Vorarbeit für die Forschungs-
frage(n) bedeutet und an welchen ersten empirischen Ergebnissen die Folgestudie
anknüpft. Der Forschungsstand wird daher durch projektimmanente Erkenntnisse er-
gänzt.17 Auf deren methodische Dimension wird später genauer eingegangen (Kap. 2.1
auf S. 80).

Im Sinne einer Grundlagenforschung wird in der vorliegenden Studie untersucht, welche
Beeinflussungen und Wechselwirkungen sich in zeichnerischen Lehr-Lern-Prozessen im
Klassenunterricht entfalten. Ich erinnere nochmals an die übergeordnete Fragestellung:
In welcher Weise beeinflusst der kommunikative Austausch ein bildnerisches Denken
und Handeln?18 Um nun etwaigen Beeinflussungen auf die Spur zu kommen, müssen
zunächst die zwei aufeinander bezogenen Seiten näher bestimmt werden, was im
Zentrum der Pilotstudie stand. „Unsere Aufmerksamkeit galt also zum einen dem

16 Vgl. Beispiele aus (Glas; Heinen; Krautz; Miller u. a. 2015): Monika Millers Beiträge thematisieren
u.a. zeichnerische Begabung und die Entwicklung von Darstellungskompetenzen am Beispiel eines
Zeichnens nach Beobachtung (ebd., S. 447 ff und S. 591 ff). Bettina Uhlig schreibt zur Rolle
von Anschauung und Nachahmung bei der Entwicklung der Kindlichen Bildsprache (ebd., S. 251
ff) und im Zusammenhang mit Zeichnenwollen und Zeichnenkönnen (ebd., S. 339 ff). Hubert
Sowa und Jochen Krautz thematisieren die Sachzeichnung im Hinblick auf ein konventionelles
Zeichnen-Können (ebd., S. 567 ff) und ein Verstehendes Sehen und Übersetzendes Zeichnen (ebd.,
S. 579 ff).

17 Ich beziehe mich im Folgenden insbesondere auf die Publikation „Zeichnen – Reden“ (N. Ba-
der 2017), in welcher ich die Pilotstudie inkl. ersten Ergebnissen rückblickend im Sinne eines
Forschungsberichts darlege. Das Verzeichnis mit den in der Pilotstudie erarbeiteten Analysedoku-
menten sowie ausgewählte Auszüge daraus finden sich im Anhang.

18 Die ursprüngliche Formulierung im Pilotprojekt lautete „In welcher Weise befördert/hemmt
der verbale Austausch das bildnerische Denken und Handeln?“ Dies impliziert einerseits einen
Fokus auf das Denken und Handeln der Lernenden, das befördert und/oder gehemmt wird.
Andererseits ist damit bereits eine wertende Dimension verbunden, die zwischen einer förderlichen
und einer hemmenden Form der Beeinflussung unterscheidet. Im weiteren Forschungsprozess
im Anschluss an die Pilotstudie hat sich für mich gezeigt, daß sowohl die primäre Fokussierung
der Lernenden als auch die wertende Dimension problematisch sind. Beeinflussungen betreffen
nicht nur die Lernenden sondern auch die Lehrperson. Dies konnte in der Erstanalyse empirisch
anschaulich herausgearbeitet werden (Kap. 1.1.1). Warum die Unterscheidung zwischen positiven
und negativen Beeinflussungen bei einer näheren Betrachtung von Lehr-Lern-Interaktionen
problematisch ist, wird im Kap. 1.2.6 auf S. 65 hergeleitet.
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kommunikativen Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden, zum anderen den
zeichnerischen Handlungen der Lernenden.“ (N. Bader 2017, S. 12)

Zur Untersuchung von Lehr-Lern-Dialogen einerseits und zeichnerischen Prozessen
andererseits gingen wir in der Teamforschung folgenden, vertiefenden Fragestellungen
nach. Um die dialogische Verständigung im Kontext von Bildfindungsprozessen nach-
zuvollziehen, stellten sich mit Blick auf die Lehr-Lern-Gespräche die Fragen: Wie wird
über eine im Entstehen begriffene Arbeit gesprochen oder verhandelt? Aus welchen
unterschiedlichen Situationen heraus entsteht die Notwendigkeit eines kommunika-
tiven Austauschs? Wer initiiert wann und wie den Dialog? Welche Intentionen und
ästhetischen Wertvorstellungen werden in den Äußerungen kenntlich? Hinsichtlich
der Zeichenprozesse stellen sich folgende Fragen: Inwiefern werden bedeutsame, neue
bildinhaltliche und/oder bildstrukturale Entscheide kenntlich? Welche zeichnerischen
Zugangsweisen und Absichten lassen sich davon ausgehend vermuten? Der Fokus lag
dabei auf direkt beobachtbaren Phänomenen (vgl. ebd., S. 12 f).

Darüber hinaus hat sich in der Pilotstudie gezeigt, daß es nicht genügt, nur ausgewählte
Lehr-Lern-Dialoge und Zeichenprozesse zu untersuchen. Auch deren Einbettung im
Unterrichtsgeschehen ist für die Frage nach Wechselwirkungen bedeutsam, wenn
der Komplexität des Gesamtgefüges „Unterricht“ Rechnung getragen werden soll
(vgl. ebd., S. 38). Deshalb wurde auch der Unterrichtsverlauf insgesamt untersucht
(Sequenzanalyse, vgl. ebd., S. 20 f).

Weiter machte die Pilotstudie darauf aufmerksam, daß Interaktionen immer in beide
Richtungen wirken. Wird danach gefragt, wie das dialogische Geschehen bildnerisches
Denken und Handeln beeinflusst, so ist konsequenterweise nicht nur an die zeichnenden
Schülerinnen zu denken, sondern auch an die vermittelnd agierende Lehrperson. Zwar
manifestiert sich deren (bildnerischer und didaktischer) Prozess nicht in einer eigenhän-
digen, zeichnerischen Spur, doch wird dieser im Dialog und teilweise auch indirekt in
den Zeichenprozessen der Schülerinnen präsent (vgl. ebd., S. 38). Es gilt also im Zuge
der vertiefenden Analyse zu berücksichtigen, daß Lehr-Lern-Gespräche (a) immer in
einem bestimmten Kontext stattfinden – hier in einer Unterrichtsstunde zum Zeichnen
nach Anschauung – und (b) daß sie immer alle am Gespräch Beteiligten betreffen.
Im gemeinsamen Dialog werden also sowohl die Schülerin als auch die Lehrperson
beeinflusst.

Weiter konnten in den Prozess- und Dialoganalysen situationsbezogene, gestalterische
Intentionen und ästhetische (Wert)Vorstellungen der Schülerinnen und der Lehrper-
son ausgehend von verbalsprachlichen sowie nonverbalen Äußerungen (ansatzweise)
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rekonstruiert werden. „Es zeigte sich, daß die einzelnen Personen von jeweils unter-
schiedlichen Sicht- und Herangehensweisen ausgehen, die im gemeinsamen Gespräch
aufeinander treffen und wirksam werden.“ (N. Bader 2017, S. 39) Die Folgestudie
richtet daher ein besonderes Augenmerk auf Vorstellungen und Vorverständnisse der
Lehrenden und Lernenden im Zusammenhang mit zeichnerischen Prozessen sowie
Zeichnungen. In Kapitel 1.2.2 auf S. 34 wird dahingehend der kunstpädagogisch-
fachliche sowie fachdidaktische Diskurs beleuchtet, um unter anderem tradierte, sowie
teilweise kontrovers diskutierte Auffassungen zum Zeichnen nach Anschauung zu expli-
zieren. Als eine von vier Analyseperspektiven werden in den empirischen Fallstudien
Vorstellungen der Lehrperson und der Schülerinnen im Hinblick auf ihre Bedeutung für
Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Reden und Zeichnen untersucht.

„Mit Blick auf Datenmaterial und methodischen Zugriff wurde im Zuge der Basisanalyse
weiter deutlich, wie wesentlich die videographische Dokumentation zur Rekonstruktion
des zeichnerischen und dialogischen Geschehens beiträgt. Die entstehende Zeichnung
und die Ansicht des zu zeichnenden Gegenstandes sind visuelle Phänomene, welche die
Ausgangslage für die Lehr-Lern-Gespräche bilden. Im Dialog wiederum kommen neben
verbalsprachlichen Äußerungen auch Zeigegesten, Blicken, Körperhaltungen usw. eine
wesentliche Bedeutung zu.“ (ebd., S. 39)19 In der weiteren Untersuchung kommt deshalb
dem Aspekt des Zeigens und damit der nonverbalen Kommunikation gleich auf zwei
Ebenen eine besondere Bedeutung zu: Einerseits für die in eine Lehr-Lern-Interaktion
involvierten Personen – sie verständigen sich untereinander sowohl verbal als auch
nonverbal – und andererseits für mich als Forschende, die als Beobachterin von Außen
diese Verständigungsprozesse nachzuvollziehen sucht. Die Frage nach der Bedeutung des
Sichtbaren, Beobachtbaren und dessen Grenzen (Entzug, blinde Flecken, Verdecktes,
Unzugängliches) ist also immer eine Zweifache: eine Frage der Verständigung in sozialen
Interaktionen und eine Frage der empirischen Zugänglichkeit und Rekonstruierbarkeit.
In der vorliegenden Studie wird dies einerseits in den Fallstudien mitgedacht, indem
eine von vier Analyseperspektiven explizit die verbale und nonverbale Dimension
ausgewählter Lehr-Lern-Situationen untersucht (Kap. 2.2.1 auf S. 104. Andererseits
werden im Zuge der Theoriebildung Implikationen diskutiert, die aus den empirischen
Erkenntnissen abgeleitet werden können (Kap. 4.3.6 auf S. 327).

Durch erste Erkenntnisse der Pilotstudie kann die Fragestellung für die weiterführende
Untersuchung spezifiziert werden, so daß sie beide Beteiligten (Lehrende und Lernende)

19 Das Pilotprojekt ist daher geprägt von einer intensiven, kontinuierlichen Arbeit an und mit den
visuellen Daten bis hin zur Dokumentation und Darstellung der Analysen in sog. „Strukturpapie-
ren“ (vgl. N. Bader 2017; ZePro3 2013), was auch für die vorliegende Studie gilt (vgl. Kap. 2.2.2
auf S. 115)
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sowie die Situiertheit der Lehr-Lern-Prozesse berücksichtigt: In welcher Weise beein-
flusst der kommunikative Austausch zwischen Lehrperson und Schülerin (insbesondere
in Einzelgesprächen) deren zeichnerisches Denken und Handeln im Rahmen eines
einstündigen Klassenunterrichts zum Zeichnen nach Anschauung?

1.2 Forschungsgegenstand

Um der Forschungsfrage weiter nachzugehen, wird nun vorbereitend zu den qualitativ-
empirischen Fallstudien der Forschungsgegenstand genauer eingekreist. Dieser entfaltet
sich im Zwischenraum von kommunikativem Austausch und bildnerischem Denken
und Handeln. Im Zuge dieses Einkreisens wird hergeleitet, wie die zu untersuchen-
den Phänomene und damit die „Fälle“ beschaffen sind, beziehungsweise wie diese
zunächst auf einer konzeptuellen Ebene eingegrenzt werden können. Der Fallbegriff
ist hier zunächst eng an den Gegenstand der Forschung gebunden. Das heißt, der
Fall beziehungsweise die hier zu entwickelnde Fallkonzeption umreisst, was genau
in der empirischen Untersuchung analysiert wird. Die methodischen Implikationen
einer Arbeit mit Fällen und Fallstudien werden im Methodenkapitel näher beleuchtet
(Kap. 2.1.2 auf S. 87).20

Die folgende theoretische Vorabklärung widmet sich den für die Studie bedeutsamsten,
heuristischen Konzepten zum Zeichnen (nach Anschauung) und zu kommunikativen
Prozessen im Unterrichtskontext. Zur allgemeinen Orientierung wird zunächst die
videografisch dokumentierte Kunstunterrichtsstunde, welche die Ausgangslage für die
Fallstudien bildet, in groben Zügen vorgestellt (Kap. 1.2.1 auf S. 32). Dann wird ein
Zeichnen nach Anschauung im zeichendidaktischen Kontext und vor einem fachhisto-
rischen Hintergrund betrachtet. Dieser spezifische, zeichnerische Zugang, der unter
anderem dem Sehen und dem Sehprozess eine besondere Bedeutung beimisst, wird
davon ausgehend als paradigmatisches Beispiel für eine praxisorientierte Unterrichts-
forschung entworfen. Zugleich werden fachliche und fachdidaktische Vorverständnisse
expliziert, die mit dem Zeichnen nach Anschauung einhergehen und von denen die
vorliegende Studie ausgeht (Kap. 1.2.2 auf S. 34). Im Anschluss wird auf konzeptueller
Ebene dargelegt, welche Aufgabenstellungen im dokumentierten Unterricht verhandelt
werden (Kap. 1.2.3 auf S. 41). Davon ausgehend werden Problemfelder skizziert und
theoretisch kontextualisiert, die sich durch die Spezifik der Aufgaben eröffnen und
für die Fallstudien wesentlich sind. Beleuchtet werden zunächst die kommunikativen
Herausforderungen beim Zeichnen nach Anschauung im Unterrichtskontext, wobei

20 Im Methodenkapitel wird auch genau geklärt, mit welcher Art von Fallstudien gearbeitet wird
und welche Form von Erkenntnissen daraus gewonnen werden können, unter anderem vor dem
Hintergrund der Frage, welche allgemeine(re) Bedeutung aus Einzelfällen überhaupt gewonnen
werden kann bzw. wo die Vorzüge und Grenzen dieses methodischen Vorgehens liegen.
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die Deutungs- und Formulierungsleistung betont wird, die mit dem Sehen einhergeht
(Kap. 1.2.4 auf S. 46). Dann wird die Bedeutung des Zeichnens selbst als bildnerisches
sowie als kommunikatives Medium diskutiert (Kap. 1.2.5 auf S. 52). Schließlich gilt es,
den Kern der Forschungsfrage anzugehen und den Zwischenraum zwischen Zeichnen
und Reden, zwischen kommunikativem Austausch und bildnerischem Denken und Han-
deln und die darin sich potentiell entfaltenden Beeinflussungen und Wechselwirkungen
konzeptuell zu fassen (Kap. 1.2.6 auf S. 62). Dies mündet in einer Fallkonzeption,
welche die Ausgangslage für die methodischen Erläuterungen bildet.

Diese theoretische Vorabklärung schafft eine erste Aufmerksamkeit dafür, was in den
Fallstudien an den einzelnen Fallbeispielen konkret thematisch werden soll und eröff-
net einen Deutungshorizont, der Vorannahmen explizit macht und problematisiert.
Diese Hintergrund- oder Kontrastfolie schafft darüber hinaus eine Aufmerksamkeit für
Unvorhergesehenes, das in den Fallstudien aufscheint. Im Anschluss an die empirische
Untersuchung werden die empirischen Erkenntnisse vor praxistheoretischem Hinter-
grund theoretisiert und kontextualisiert. Die theoretische Vorabklärung im Sinne einer
Explikation heuristischer Konzepte und die nachgängige Theoretisierung bilden eine
„Klammer“, welche die empirische Untersuchung rahmt.

1.2.1 Eine Unterrichtseinheit zum Zeichnen nach Anschauung

Die vorliegende Studie beschäftigt sich mit zeichnerischen und kommunikativen Pro-
zessen, die während einer Kunstunterrichtsstunde zum Zeichnen nach Anschauung
videographisch dokumentiert wurden. Damit die Unterrichtssituation plastisch wird,
folgt hier eine überblicksartige Beschreibung.21

Der vertraute Klassenraum am Gymnasium im Kanton Bern ist am 7. Mai 2012 etwas
ungewohnt eingerichtet. Die üblichen Reihen von Arbeitstischen sind aufgelöst. Statt-
dessen stehen zehn einzelne, mit Klebern nummerierte Pulte auseinandergeschoben
und gleichmäßig verteilt im Schulzimmer. Auf jedem Tisch liegt ein Blatt Zeichenpa-
pier und eine Handtasche. Die Taschen stammen vom Trödelmarkt und sehen ganz
unterschiedlich aus in Farbe, Form und Materialität. Bei drei Pulten ist eine große
Standkamera aufgebaut, deren Objektiv von oben auf die Tischfläche gerichtet ist.
Eine Forschende steht mit einer Handkamera bereit, um sich frei im Raum zu bewegen
und Lehr-Lern-Gespräche aufzuzeichnen. Zwei weitere Forschende sind mit Notizpapier
und Fotokamera ausgestattet. Die Lernenden wurden vorgängig darüber informiert,
daß in der bevorstehenden Unterrichtsstunde eine Forschungsgruppe anwesend ist, um

21 Die Datenerhebung wurde im Rahmen des Pilotprojektes im Team realisiert, auf welchem die
vorliegende Studie aufbaut (vgl. N. Bader 2017).
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das Geschehen zu dokumentieren.22 Draußen vor der Tür ziehen die 9 Schülerinnen
und ein Schüler der Schulklasse Lose.23 Die Arbeitsplätze werden so zufällig verteilt.
Zu Beginn der Stunde suchen sich die Lernenden ihren jeweiligen Arbeitsplatz. Die
Lehrperson informiert kurz, worum es nun geht:

L: „Material braucht ihr eigentlich Bleistift und Radiergummi, sonst nichts. [Ihr
könnt] eure Tasche [...] auf den Boden stellen.“24

Die Schülerinnen richten sich an ihren Plätzen ein und holen ihre Arbeitsutensilien
aus den Taschen. Stühle werden zurecht gerückt.

L: „Gut, dann habt ihr eben in der Zwischenzeit alle gesehen um welches Objekt
es sich handelt: Um Handtasche und das Forschungsprojekt besteht ja aus zwei
Teilen [...], wie ihr letztes Mal gehört habt. In einem ersten Teil wo ihr eine präzise
Sachzeichnung macht – heute – und wo es eben um das Äußere, um die Außenform
von dieser Tasche geht. Nächstes mal geht es dann um den Inhalt ums Innere und
ums Zeichnen aus der Vorstellung.“25

Die vorliegende Untersuchung konzentriert sich ausschließlich auf den ersten Teil, den
Unterricht zum Zeichnen nach Anschauung.26 Im Anschluss an die kurze Einführung
erläutert die Lehrperson die erste Teilaufgabe. Im Unterricht werden insgesamt drei
Aufgaben bearbeitet: zwei einführende Kurzaufgaben, in denen sich die Schülerinnen
an ihren jeweiligen Gegenstand herantasten und abwägen sowie auswählen, welche
Gegenstandsansicht in der Hauptaufgabe als Vorlage für die lineare Sachzeichnung dient.
Die Unterrichtseinheit dauert insgesamt eine Stunde und ca. 10 Minuten, während der
die Schülerinnen zeichnen und mit der Lehrperson ins Gespräch kommen.

22 Sowohl die Lehrperson als auch alle Lernenden gaben schriftlich ihr Einverständnis, damit sicherge-
stellt werden konnte, daß die im Unterricht aufgenommenen Aufzeichnungen für Forschungszwecke
verwendet werden dürfen.

23 Da in der Klasse nur ein Schüler anwesend ist, wird im Folgenden im Bezug auf des Projekt
ausschließlich von Schülerinnen die Rede sein, wobei auch der Schüler mit gemeint sei. Die
ausgewählten drei im Fokus der videographischen Dokumentation stehenden Lernenden sind
ebenfalls weiblich. Da der Schüler als einziger Mann im Klassenraum eine Ausnahme darstellte
(die Lehrperson war ebenfalls eine Frau), haben wir uns dagegen entschieden, ihn entgegen des
Zufallsprinzips in die Fokusgruppe aufzunehmen. Auch wenn grundsätzlich eine geschlechtsbe-
zogene Durchmischung wünschenswert wäre – sowohl auf der Seite der Lehrenden als auch der
Lernenden – hätte dies die Möglichkeiten der vorliegenden Studie überstiegen. Schließlich wird
sowohl aus pragmatischen als auch methodischen Gründen nur eine Schulklasse – darunter drei
im Fokus stehende Schülerinnen – bei einer Lehrperson in die Analyse miteinbezogen.

24 Vgl. (ZePro14 2012, 00:00:10:05, S. 1)
25 Vgl. (ebd., 00:00:58:15, S. 1)
26 Im Zuge der Pilotstudie fokussierte die Erstanalyse den Unterricht zum Zeichnen nach Anschauung

(vgl. N. Bader 2017). Auch für die Folgestudie hat es sich als sinnvoll erwiesen, diese Fokussierung
beizubehalten und statt auf einen Vergleich (Anschauung – Vorstellung) auf eine Vertiefung
abzuzielen, die sich der grundlegenden Strukturiertheit von Wechselwirkungen zwischen kommu-
nikativem Austausch und bildnerischem Denken/Handeln widmet. Der Artikel „Blicke, Zeichen,
Worte“ ermöglicht jedoch einen exemplarischen Einblick in die Unterrichtsstunde zum Zeichnen
aus der Vorstellung (Kunz 2014).
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Der nachträgliche, analytische Zugang zum Unterricht, den Lehr-Lern-Gesprächen und
den zeichnerischen Prozessen stützt sich insbesondere auf die videographischen Auf-
zeichnungen. Dank der Videographie lassen sich neben akustischen, verbalsprachlichen
auch nonverbale Handlungszusammenhänge nachvollziehen, was für ein Rekonstruk-
tion von Gesprächen und Gestaltungsprozessen wesentlich ist. Die Videoaufnahmen
umfassen einerseits drei durchgängige Dokumentationen (Standkameras) von zeichne-
rischen Prozessen dreier Schülerinnen – im Folgenden „Fokusschülerinnen“ genannt.
Andererseits wurden Gesprächssituationen zwischen der Lehrperson und den drei
Fokusschülerinnen mit einer mobilen Handkamera aufgezeichnet. Zusätzlich liegt eine
Audiodokumentation aller im Unterricht geführten Gespräche vor. Auf das Datenma-
terial sowie dessen Auswertung wird später im Methodenkapitel genauer eingegangen
(vgl. Kap. 2 auf S. 79).

1.2.2 Zeichnen nach Anschauung als paradigmatisches Beispiel

Anhand historischer und zeitgenössischer Positionen wird im Folgenden ausschnitt-
haft aufgezeigt, wie das Zeichnen nach Anschauung beziehungsweise ein vom Sehen
ausgehendes Zeichnen im fachlichen und fachdidaktischen Diskurs verhandelt wurde
und wird. Damit soll ein Spektrum aufgezeigt werden, was Zeichnen nach Anschauung
bedeuten kann. Skizziert werden traditionelle Tendenzen und Auffassungen sowie
normative Vorstellungen, die als einflussreich für die Unterrichtspraxis gelten können
und zugleich auf einen unerwartet komplexen, unübersichtlichen und potentiell kontro-
versen Fachdiskurs verweisen. Vor diesem Hintergrund spielt sich die hier untersuchte
Unterrichtsstunde ab.

Zeichnen nach Anschauung ist, so meine These, eine besonders aufschlussreiche Aus-
gangslage, um Wechselwirkungen zwischen kommunikativem Austausch und bildneri-
schem Tun im Kunstunterricht zu untersuchen. In eher traditionell gesichert erschei-
nenden fachdidaktischen Bereichen wie dem Zeichnen nach Anschauung – vermeintlich
weiss jede/r, was damit gemeint ist – lässt sich, so meine Vermutung, besonders gut
aufzeigen, wie sich implizite, normative Vorstellungen verselbstständigen und unter
anderem auch in der Lehre nicht mehr zwangsläufig expliziert werden. Eine praxisnahe
Perspektive, wie sie im Folgenden an konkreten empirischen Fallstudien herausgearbei-
tet wird, kann dahingehend auch einen Beitrag zum Fachdiskurs im Hinblick auf eine
praxisorientierte Zeichendidaktik leisten (vgl. Kap. 5.1.2 auf S. 359 und Kap. 5.3.1
auf S. 391).

Doch was kann nun mit Zeichnen nach Anschauung gemeint sein? Zunächst kann es
ganz basal bedeuten, sich beim Zeichnen an „etwas“ (einem Objekt) zu orientieren,
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das angeschaut und gezeichnet wird. Es geht um Sehprozesse und damit verbun-
dene, zeichnerische Übersetzungen. Dabei ist noch weitgehend offen, was genau im
Zuge des Übersetzungsprozesses geschieht oder geschehen soll und mit welchen Mit-
teln, Methoden und Zielen dieser verbunden ist. Ausgehend von der untersuchten
Unterrichtsstunde lässt sich spezifizieren: Eine dreidimensionale Vorlage soll in eine
lineare Sachzeichnung übersetzt werden: eine Handtasche vom Trödelmarkt – ein
künstlicher (nicht natürlicher) Gegenstand. Ziel ist eine mimetische27 und auf lineare
Mittel beschränkte zeichnerische Annäherung an den Gegenstand. Ein solches Objekt-
studium ist im engeren Sinne einer gegenständlichen Darstellung verpflichtet, deren
qualitative Einschätzung im Vergleich zwischen Vorlage und Zeichnung und zwischen
unterschiedlichen Darstellungskonventionen, wie beispielsweise Wiedererkennbarkeit
oder charakteristische Repräsentation, gründet.28

Mit Blick auf die Fachgeschichte des schulischen Kunstunterrichts, der in seinen An-
fängen aus einem dedizierten Zeichenunterricht hervorgegangen ist,29 lässt sich ein
so verstandenes Zeichnen nach Anschauung als traditionsträchtige, zeichnerische Zu-
gangsweisen ausweisen, die nicht nur historisch sondern auch im aktuellen Fachdiskurs
relevant ist. Um dies in einem kurzen Überblick aufzuzeigen, konzentriere ich mich
auf exemplarische Positionen, welche die viel diskutierte Frage nach der Bedeutung
des Sehens und damit verbunden einer anschauungsbasierten zeichnerischen Ausein-
andersetzung mit der Welt thematisieren. Dabei beziehe ich mich hauptsächlich auf
Wolfgang Leglers Einführung in die Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts
(Legler 2011) und Barbara Lutz-Sterzenbachs umfangreichen Band zu epistemischen

27 Der Begriff der Mimesis wird hier zunächst im Hinblick auf eine „naturnahe“ zeichnerische
Darstellung verwendet. Allerdings ist bei einer Reduktion auf eine lineare Darstellung durchaus
fraglich, inwiefern noch von Naturalismus die Rede sein kann. Im Zuge der Empirie rückt
insbesondere der Prozess des Übersetzens – vom Gesehenen zum Gezeichneten – in den Blick,
wobei es schließlich weniger um ein Kopieren oder Imitieren sondern vielmehr um einen Prozess
der „Nachbildung“ (Wulf 2017, S. 144) und so gesehen immer auch um eine Neuschöpfung geht.

28 Zeichnen nach Anschauung kann dem zufolge auch auf andere Ziele ausgerichtet sein, wobei
eine mimetische Annäherung im Hinblick auf die Vielfalt möglicher, zeichnerischer Überset-
zungen einen Spezialfall darstellt. Als Extrembeispiel einer ganz anderen, doch fundamentalen
Auseinandersetzung mit optischen Phänomenen kann z.B. die impressionistische Malerei gelten.
Der Begriff der „Ähnlichkeit“ wird hier zudem bewusst vermieden, da sich daran grundlegende
philosophische Fragen entzünden, denen hier nicht weiter nachgegangen werden kann. z.B. Nelson
Goodman hinterfragt den Begriff der Ähnlichkeit – hier relevant für den Vergleich zwischen
linearer Zeichnung und dreidimensionalem Gegenstand – ganz grundsätzlich (vgl. Goodman 2015,
S. 15 ff)

29 Wolfgang Legler (Legler 2011) diskutiert den „Zeichenunterricht der ‚höheren Stände‘“ sowie
daran anschließend „erste pädagogische Begründungen für einen Zeichenunterricht aller Kinder“
u.a. am Beispiel pädagogischer Überlegungen Comelius‘ (vgl. ebd., S. 52 ff) und Rousseaus (vgl.
ebd., S. 54 ff). Barbara Lutz-Sterzenbach führt u.a. Kemps Untersuchung zum ‚Zeichnen und
zum Zeichenunterricht von Laien‘ (1979) an, der die komplexe Geschichte des Zeichnens von 1500
bis 1870 differenziert nachzeichnet (vgl. Lutz-Sterzenbach 2015, S. 196 f, vgl. auch Heilmann
u. a. 2015 zu historischen Techniken des Zeichnen zwischen Kunst und Wissenschaft von 1525 bis
1925).
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Dimensionen des Zeichnens (Lutz-Sterzenbach 2015) sowie auf die Studie von Elke
Schulz zur universitären Zeichenlehre (Schulze 2004), da diese Publikationen eine aktu-
elle, anschauliche und weitreichende Übersicht über historisch gewachsene Perspektiven
und Umgangsformen mit dem Medium Zeichnen ermöglichen.

Ausgangspunkt für eine Neubewertung des Zeichnens in der Renaissance, die bis
heute nachwirkt, war Legler zufolge das zunehmende Interesse der bildenden Kunst
an der sichtbaren Welt (vgl. Legler 2011, S. 19). So betonte beispielsweise Leonardo
da Vinci die Bedeutung des Zeichnens für eine präzisere Wahrnehmung sowie ein
besseres Verständnis für die Erscheinung der Wirklichkeit (vgl. ebd., S. 23).30 Das
Zeichnen avancierte, so Legler, in allen neuen Konzepten künstlerischer Ausbildung
zum Königsweg, wobei das Zeichnen-Lernen sich zentral an einem Studium der Natur
orientierte (vgl. ebd., S. 33).31 Im Hinblick auf einen Zeichenunterricht für Kinder und
Jugendliche kann Jean Jacques Rousseau (1712 – 1778) als einflussreicher pädagogi-
scher Reformer genant werden, der Schulze zufolge unter anderem dazu aufforderte,
Zeichnen als Sehschulung aufzufassen: Ein Zeichnen nach der Natur sei, entgegen der
zeitgenössischen Praxis eines reproduzierenden Vorlagenzeichnens, zu bevorzugen (vgl.
Schulze 2004, S. 129). Johannes Richter, erster Chronist der Kunsterzieherbewegung,
stellt zudem die Bedeutung des geschulten Sehens als Bedingung der Möglichkeit
ästhetischer Erfahrung heraus (vgl. ebd., S. 130).

Auch im aktuellen kunstpädagogischen Fachdiskurs wird das Verhältnis zwischen
Sehen und Zeichnen thematisch.32 So plädiert beispielsweise Josef Mittlmeier „für die
Förderung eines ‚analytischen Sehens‘ mittels des Zeichnens im Naturstudium“, wobei
der Vergleich zwischen Motiv und Abbild Hinweise zu Qualität und Optimierung des
Sehvorgangs bieten soll (Mittlmeier 2006; in Lutz-Sterzenbach 2015, S. 223). Dem

30 Eine mimetische, zeichnerische Annäherung an natürliche Phänomene ist in diesem Zusammenhang
im Wesentlichen als beobachtungsbasiertes, empirisches Erkenntnismittel und die Zeichnungen zur
Veranschaulichung und Vermittlung gewonnener Erkenntnisse gedacht, auch wenn sie zugleich eine
ästhetisch-künstlerische Qualität aufweisen. Die Bedeutung der Anschauung und des Zeichnens
für die Imagination wird hier bewusst ausgeschlossen.

31 Das bereits von Leonardo festgelegte Grundmuster zum Erlernen des Zeichnens ist Legler zufolge
aufbauend gedacht: Zunächst sollten Naturstudien von guten Meistern abgezeichnet werden. Dann
sollen dreidimensionale Vorlagen, z.B. Gipsabgüsse antiker Skulpturen studiert und schließlich
direkt nach der Natur gezeichnet werden. Die aus dieser neuen Zeichenlehre hervorgehenden
Lehrbücher differenzieren Leonardos Grundgerüst weiter aus (Legler 2011, S. 33 f). Interessant
daran scheint mir insbesondere, wie stark sich zahlreiche zeitgenössische Lehrbücher an ihre
historischen Vorgänger anlehnen. So sind die drei zentralen Methoden, die insbesondere die
Darstellung des menschlichen Körpers zum höchsten Ziel erklären, auch heute noch Teil der
meisten Zeichenlehrbücher: Die ABC-Methode (einzelne Körperteile studieren, um dann den
Menschen zusammenzusetzen), die kubische Methode (Zerlegen des Gesehenen in geometrische
Grundformen) und die anatomische Methode (den Menschen vom Skelett ausgehend zeichnerisch
aufbauen). Inspiriert durch den Vortrag von Nino Nanobashvili: „Epistemology of ABC-Method.
Learning to Draw in Europe“ an der Konferenz „Drawing Education Worldwide!“ in München
2016 (vgl. auch Heilmann u. a. 2015).

32 Vgl. auch Forschungsstand Kap. 1.1 auf S. 21
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gegenüber betont beispielsweise Andreas Chiquet „die Notwendigkeit, sich eine spezifi-
sche Art des Sehens anzueignen, in welcher es möglich ist, ‚Unvorhersehbares zu sehen‘
und sich damit gegen ein ‚routiniertes, manieriertes, Könnerschaft demonstrierendes
Zeichnen‘ zu stellen“ (Chiquet 2012; in Lutz-Sterzenbach 2015, S. 226).33 Hubert Sowa
und Jochen Krautz kritisieren dem gegenüber Ansätze, die dogmatisch davon ausgehen,
„es sei das wesentliche Ziel, ‚abweichende‘ und ‚spannende‘ Sehweise zu generieren“,34

weil dann ein entscheidender Sinnhorizont fehle (Sowa und Krautz 2012a, S. 11). Sie
plädieren daher für einen sehenden, verstehenden und gestaltenden Dialog mit der
Welt und führen die Konventionalität der „nüchternen Sachzeichnung“ dahingehend
als besonders geeignete Form der Auseinandersetzung an (vgl. ebd.). Damit seien nur
wenige Positionen genannt. Im Vergleich wird jedoch rasch deutlich, daß im kunstpäd-
agogischen Kontext dem Sehen beziehungsweise einem „Sehen-Lernen“ unterschiedliche
Bedeutungen beigemessen werden und auch das Verhältnis zwischen Sehen und Zeich-
nen unterschiedlich aufgefasst wird. Einerseits werden Vorstellungen eines „richtigen“
oder eben „falschen“ Sehens in Korrespondenz mit einem entsprechend „(nicht) adäqua-
ten“ Zeichnen vertreten, die im Extremfall ein durchaus fragliches Maß an Objektivität
und Überprüfbarkeit annehmen (vgl. Mittlmeier 2006 in: Lutz-Sterzenbach 2015, S.
223). Andererseits betonen andere Ansätze subjektive, empfindungsbetontere Zugänge
zum Zeichnen, die beispielsweise auch Unvorhergesehenes als Qualität ernst nehmen
(vgl. ebd., S. 226). Ohne nun die eine oder andere Position zu favorisieren geht es mir
hier um eine Anerkennung divergierender Zugänge. Inwiefern und welche Positionen
– in extremer oder gemäßigter Ausprägung – auch bis in die Unterrichtspraxis an
Schulen durchdringen und beispielsweise im dokumentierten Unterricht thematisch
werden, bleibt an dieser Stelle offen.

Wird Unterrichtspraxis betrachtet, an welchen nicht nur die (fachlichen) Vorstellungen
der Lehrenden sondern ebenso jene der Lernenden maßgeblich beteiligt sind, scheint
es darüber hinaus sinnvoll, den Horizont potentiell bedeutsamer Konzeptionen von
Zeichnen nach Anschauung und einem Verhältnis zwischen Sehen und Zeichnen noch-

33 Andreas Chiquet postuliere, Lutz-Sterzenbach zufolge, für ein „entdeckendes Sehen“ beim Zeichnen,
das ein Bildungspotential birgt, welches schließlich weit über das Zeichnen hinaus weist, u.a.
indem neue Sichtweisen einverleibt und eine „multiperspektivische Beweglichkeit“ angeeignet
werden (vgl. Lutz-Sterzenbach 2015, S. 227).

34 Sowas und Krauz‘ Kritik richtet sich gegen von ihnen sog. „forciert ‚künstlerischen‘ didaktische
Entwürfen von Zeichenlehren“, die weder subjektive noch anthropologisch begründete Bildungs-
bedürfnisse der Lernenden, noch die objektiv kulturellen Konventionen (Handwerk, Design,
Architektur, Wissenschaft) einbeziehen (Sowa und Krautz 2012a, S. 11). Als Positionen, die
das „künstlerische“ beim Zeichnen zu stark akzentuieren, führen die Autoren Thomas Lüchin-
ger („Intuitiv zeichnen. Sehen mit allen Sinnen“, (Lüchinger 2009)) und Ulrich Klieber („Die
Linie. Beispiele aus der künstlerischen Lehre“, (Klieber u. a. 2011)) an. Sie führen weiter aus,
daß „erst von der Basis des Konventionellen aus [...] Unkonventionalität verstehbar [ist und]
künstlerische Eigenheiten und Abweichungen nicht eine leere Geste“ bleiben dürfen (vgl. Sowa
und Krautz 2012a, S. 12). Diese Kritik mit polemischem Unterton verweist auf ein Kollidieren
sehr unterschiedlicher Auffassungen im Hinblick auf ein Zeichnen nach Anschauung.
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mals zu erweitern. Denn sowohl Fachpersonen aus Kunst, Wissenschaft und Lehre
als auch Laien und Lernende (darunter Schülerinnen und Schüler) machen sich ein
Bild davon, wie Zeichnen nach Anschauung aussehen und gelernt werden kann und
soll. Dabei stellt sich die Frage, welche Aspekte des kunstpädagogischen Diskurses
(kunst-/forschungsorientiert, zeichendidaktisch, etc.) in den Lehr-Lern-Prozessen tat-
sächlich aufgegriffen, verhandelt und somit handlungspraktisch aktualisiert werden
und welche kunstpädagogische Konventionen darin zum Ausdruck kommen.35 Eine
empirische Betrachtung des tatsächlichen zeichnerischen (und zeichendidaktischen)
Handelns im Kunstunterricht kann ein Verständnis von zeichnerischen Vorstellungen
und Vorgehensweisen (z.B. zum Zeichnen nach Anschauung) erweitern, da damit
situierte und individuelle handlungspraktische Probleme und Herausforderungen oder
auch Lösungsansätze verstärkt in den Blick geraten können, die nicht unbedingt in der
Fachliteratur verhandelt oder nicht (mehr) expliziert werden.36 In der konkreten Praxis
kann so beispielsweise zum Vorschein kommen, wie mit zeichnerischen Konventionen
tatsächlich umgegangen wird.

„Konventionen können als Repertoir des Bewährten beschrieben werden. Sie mani-
festieren sich in Handlungsanweisungen, Regeln und Glaubenssätzen (beliefs). Dazu
zählen: Zeichenlehren (z.B. Betty Edwards), Bildungspläne und Curricula (die Zei-
chenlernkonventionen immer wieder reproduzieren), bewährte Unterrichtsvorschläge
(z.B. Zeichnen eines Schuhs), Vorbilder (z.B. Zeichnen wie Picasso).“ (Uhlig 2014,
S. 440)

Wichtig zu bedenken scheint mir, daß für eine Zeichenpraxis im Unterricht neben
offiziellen fachlichen Quellen, wie Curricula, Handreichungen für Lehrpersonen (z.B. En-
gelmann u. a. 2011), Fachzeitschriften (K+U Ausgaben zum Zeichnen) und forschungs-
basierte Publikationen (Kirchner 2010; Lutz-Sterzenbach 2014; Lutz-Sterzenbach 2015)
auch unterschiedlichste Zeichenlehrbücher,37 praxisorientierte Weiterbildungsformate

35 Analog zur Unterrichtsbeobachtung wäre spannend zu untersuchen, welche Vorverständnisse
u.a. zum Zeichnen nach Anschauung in praxisnahen Fachpublikationen implizit bzw. explizit
thematisch werden. An dieser Stelle muss offen bleiben, wie der Zusammenhang zwischen den
von mir sehr breit als potentiell relevant gefassten, zeichendidaktischen Publikationen – von
Handreichungen für Lehrende bis hin zu von und für Laien produzierte Tutorialvideos – und
der tatsächlichen Unterrichtspraxis von Kunstlehrerenden besteht. Eine weitere Klärung dieses
Zusammenhangs würde eine eigene, empirische Studie erfordern und könnte sehr aufschlussreich
sein.

36 Dabei werden Schülerperspektiven, die weniger fachlich/fachdidaktisch „imprägniert“ sind, in
denen jedoch trotzdem bereits zeichnerische Konventionen und Vorstellungen impliziert sind,
mit der Perspektive der Lehrperson konfrontiert, die zwar ein professionelle(re)s Wissen und
Fachverständnis einbringt, das jedoch auch von impliziten Wertvorstellungen geprägt ist.

37 Betti Edwards „Drawing on the Right Side of the Brain“ wurde 1979 erstmals veröffentlicht
und seither 1989, 1999 und 2012 neu aufgelegt (Edwards 1999). Bernsteins Buch der Zeichnerei
(Bernstein 1996) ist ein weiterer Klassiker unter den Zeichenlehrbüchern. In der Schweiz erfreuen
sich u.a. die zahlreichen Publikationen von Peter Jenny (z.B. Jenny 2009, Jenny 2010) großer
Beliebtheit. Burne Hogarth ist insbesondere für seine Lehrbücher zum Figurenzeichnen interna-
tional bekannt (Hogarth u. a. 1991, vgl. weitere Beispiele: Keck 2016; Rissler 2015; Franck 1998;
Barber 2012)
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wie Zeichenworkshops und -kurse an der Volkshochschule oder in selbst organisierten
Urban Sketching Gruppen und Videotutorials38 prägend sein können. Darin deutet sich
eine große Heterogenität an fachlichen Quellen und eine geradezu inflationäre Ausdeh-
nung sowie Unübersichtlichkeit zeichendidaktischer Publikationen und Bemühungen
an.39 Zugleich scheinen unter dem Strich bestimmte, konventionalisierte Vorstellungen
und Praktiken unter anderem zum Zeichnen nach Anschauung besonders präsent und
verbreitet zu sein.

Ein Hinweis auf „konventionelle“ Vorstellungen zum Zeichnen nach Anschauung im
schulischen Kontext ist der Wunsch von Kindern und Jugendlichen, Gesehenes mög-
lichst realitätsnah zeichnerisch abbilden zu lernen und zu können (Glas; Heinen; Krautz;
Lieber u. a. 2016)40 . Das Sehen beziehungsweise die sichtbare Welt ist dabei zwar
Ausgangslage und Vergleichshorizont, doch ist in erster Linie ein Darstellungsvermögen
Ziel zeichnerischer Bemühungen.41 Daran entzündet sich ein Spannungsfeld zwischen
einem Zeichnen-Wollen und Zeichnen-Können (vgl. Uhlig 2014). Mit dem Eintritt von
Kindern in die Schemaphase wird Uhlig zufolge das Paradigma „Das, was ich sehe,
lässt sich darstellen“ leitend für deren zeichnerische Bemühungen (vgl. ebd., S. 426).
Auch zeitgenössische Alltagsvorstellungen von Kunstfertigkeit im Allgemeinen sind
meist mit der Fähigkeit eines abbildenden, gegenständlichen, auf Wiedererkennbarkeit
und Naturalismus ausgerichteten Zeichnen-Könnens verbunden (vgl. Gysin 2010, S.

38 Viele Youtube-Kanäle mit Tutorialvideos zum Zeichnen, wie z.B. „Proko“, „Drawing Tutorials
Online“, „Alphonso Dunn“, „Draw with Jazza“, usw. werden jeweils von mehr als 300‘000
AbonnentInnen verfolgt und erreichen damit ein bemerkenswert großes Publikum.

39 Bemerkenswert ist u.a. die Fülle und Vielfalt an Zeichenlehrbüchern und -tutorials, deren Auto-
rInnen sowohl Kunstschaffende, ausgebildete Lehrende doch auch Autodidakten oder Laien in
Kunst und Vermittlung sein können. Das in den sehr heterogenen Publikationen durchscheinende
Verhältnis zwischen den Lehrenden (AutorInnen) und den Lernenden (Lesende, Zuschauende)
rangiert zwischen performativ werdenden klassischen Meister-Schüler-Verhältnissen, Peer-to-Peer-
Ratgebern bis hin zu Selbsthilfe-Ansätzen. Hieran wäre m.E. spannend zu untersuchen, wie
zeichnerische Praktiken und Wissensbestände tradiert werden und wie die Übergänge zwischen
sog. „professionellem“ Fachwissen und subjektiven Theorien und praktischen Erfahrungsbeständen
beschaffen sind.

40 Alexander Glas beschreibt, wie im Jugendalter auch im Bereich der Bildproduktion sowohl vom
erwachsenen Umfeld als auch von den Jugendlichen selbst eine zu hohe Erwartungshaltung besteht.
Durch die wachsende Kritik am eigenen bildnerischen Können entstehe Scheu und Verunsicherung,
so Glas, die neue affektive Gestimmtheit dem seit der Kindheit gebrauchten Medium Zeichnung
oder Malerei, anzuvertrauen (Glas; Heinen; Krautz; Lieber u. a. 2016, S. 46). Sein Konzept der
Darstellungsformel ist hier insbesondere im Zusammenhang mit der Jugendzeichnung interessant:
„Eine Darstellungsformel ist die jeweils konzeptuelle Lösung eines Darstellungsproblems, verbunden
mit einem motorisch bedingten Ausführungsplan, unabhängig von jeglicher Stufentheorie“ (ebd.,
S. 48). „Darstellungsformeln sind [...] spezifisch generierte Gedächtnisspuren, verbunden mit
Handlungsplänen, entwickelt unter medienspezifischen Bedingungen (z.B. Zeichnen [...]).“ (ebd.,
S. 50; vgl. auch Sowa und Krautz 2012a, S. 10)

41 Bei der Fokussierung auf ein „gelungenes“ Ergebnis bleibt aus der (hier attestierten) Schüler-
perspektive weitgehend außen vor, inwiefern das Sehen grundlegende Voraussetzung für ein
solches Darstellungsvermögen ist. Dies legt nur „nahe“, daß der Lern-Wunsch primär an einem
„Können“ gemessen wird, das sich in „gekonnten“ zeichnerischen Produkten äußert, wobei der
Wahrnehmungs- und Zeichenprozess „nur“ Mittel zum Zweck sind.
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126). Dieses gilt darüber hinaus als erstrebens- und bewundernswerte Fähigkeit oder
Fertigkeit (vgl. Gysin 2010, S. 126). So erstaunt es nicht, daß sich Lehrbücher und
Tutorialvideos, die auf ein solches Verständnis von Zeichnen und Zeichnen-Lernen
ausgerichtet sind, großer Beliebtheit erfreuen.

Interessanterweise scheint aktuell im kunstpädagogischen Fachdiskurs noch kaum
diskutiert zu werden, welche Auffassungen Lehrende in ihrem Unterricht vertreten
und vermitteln (z.B. von Zeichnen nach Anschauung), auf welchen Fachpublikationen
oder -positionen sie sich implizit oder explizit beziehen und in welchem Verhältnis
Selbstaussagen und tatsächliche Unterrichtspraxis zueinander stehen. Punktuelle,
von Lehrenden selbst verfasste Publikationen (z.B. in Fachzeitschriften: K+U, BDK-
Mitteilungen, Heft) mögen zwar Indizien sein, können jedoch kaum als repräsentativ
für eine Fachschaft gelten.42 Die Dissemination, Verbreitung oder Fortschreibung
und Veränderung zeichendidaktischer Konzepte im Fachkreis von KunstlehrerInnen
und damit die Wirkweisen des Fachdiskurses zu beleuchten, deutet sich hier als ein
weiterführendes Forschungsdesiderat an.43 Die vorliegenden Studie kann dahingehend
am Einzelfall erste Fragen aufwerfen (Kap. 5.2 auf S. 366).44

Zusammenfassend: Das hier untersuchte Unterrichtsbeispiel entspricht auf den ersten
Blick dem, was als eine „konventionelle Vorstellung“ von Zeichnen nach Anschauung
beschreiben werden kann. Fraglich ist jedoch, wie sich Konventionalität in der Praxis
im Einzelfall tatsächlich manifestiert und inwiefern dies die kommunikativen und
zeichnerischen Prozesse beeinflusst. Ich gehe also davon aus, daß zeichnerische sowie
zeichendidaktische Konventionen reproduziert und tradiert werden, wobei zu untersu-
chen ist, wie dies genau geschieht. Ausgehend von meiner eigenen zeichnerischen und
unterrichtlichen Erfahrung scheint es mir zudem wichtig zu fragen, inwiefern die kon-
krete Unterrichtspraxis einen Überschuss birgt, der den Rahmen konventionalisierter
Vorstellungen und Vorgehensweisen sprengt – ein Überschuss, der unter anderem durch
Unvorhersehbares, durch die Komplexität zeichnerischer sowie kommunikativer Vorgän-
ge und durch individuelle Lösungswege der Schülerinnen und Schüler entsteht. Anhand
der Fallstudien wird zu zeigen sein, inwiefern ein Blick auf konkrete Tätigkeiten (des
Zeichnens, Redens, Zeigens) einen „Mehrwert“ birgt, der über Konventionen hinaus
weist und dazu beiträgt, diese kritisch zu befragen und zu erweitern. Das Zeichnen

42 Hieran schließt u.a. die Frage an, welche Lehrenden auch AutorInnen sind und Einblick in ihre
Praxis geben.

43 Eine These könnte sein, daß in der Unterrichtspraxis gerade auch (zeichen)didaktischen Pu-
blikationen und Positionen (noch) sehr bedeutsam und wirksam sind, die in Forschungs- und
Kunstkreisen längst überholt scheinen.

44 Ein Aspekt ist beispielsweise die (Ideal)Vorstellung einer individuellen Begleitung gestalterischer
Prozesse, die vor dem Hintergrund der Bedingungen und Dynamiken in der Unterrichtspraxis
teilweise stark relativiert werden.
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nach Anschauung, das stark von konventionalisierten Vorstellungen geprägt ist, eignet
sich insofern besonders gut, diesem kritischen Potential nachzugehen. Im komplexen,
unbestimmten und immer wieder neu auszulotenden Verhältnis zwischen Sehen und
Zeichnen, zwischen Anschauung und zeichnerischer Übersetzung und Darstellung
schlummert, so meine These, kunstpädagogisches Lehr- und Lernpotential, welches
konventionelle Auffassungen von Zeichnen nach Anschauung kritisch reflektieren und
produktiv erweitern kann.45

1.2.3 Zeichnen nach Anschauung in der Unterrichtspraxis

Um im Hinblick auf die Fallstudien die Deutungsoptionen eines Zeichnens nach An-
schauung möglichst offen zu fassen und vorschnellen Verengungen auf wiederum
konventionalisierte Vorstellungen entgegenzuwirken, werden folgend Problemfelder
aufgefächert. Diese werden ausgehend vom empirischen Setting hergeleitet, was mir für
einen praxisbasierten Forschungszugang wesentlich scheint. Die Problemfelder können
ausgehend von drei Aspekten entfaltet werden: (1) den Herausforderungen, mit denen
Zeichnende im Prozess der Anschauung und des Zeichnens konfrontiert sind, (2) der
dialogischen Situation, in welcher sich Lehrende und Lernende über bestimmte Weisen
der Anschauung und des Zeichnens verständigen und (3) den zeichendidaktischen Kon-
zepten, welche in den zeichnerischen und dialogischen Prozessen performativ werden
und damit Bezüge zum Fachdiskurs andeuten. In einer konkreten Lehr-Lern- Situation
im Unterricht scheinen alle drei Problemfelder auf und sind miteinander verwoben.
Eine konzeptuelle Differenzierung soll deshalb in erster Linie ein Auffächern empi-
risch nur schwer getrennt wahrnehmbarer Aspekte ermöglichen und Frageperspektiven
aufzeigen, die an die Fallbeispiele herangetragen werden können.46

(1) Ausgehend von der zeichnerischen Anlage – Aufgabe, Gegenstand, Arbeitsplatz, etc.
– kann auf einer wahrnehmungs- und zeichentheoretischen Ebene ganz basal danach
gefragt werden, welche Herausforderungen ein Zeichnen nach Anschauung mit sich
bringt und wie die Zeichnenden diese für sich interpretieren beziehungsweise wie sie
damit umgehen. So ist genauer zu betrachten, was im Prozess der Anschauung und
damit bei der visuellen Wahrnehmung eines dreidimensional vorliegenden Gegenstandes
vor sich geht. Zudem geht das Zeichnen mit spezifischen Problemen einher: Eine
ausgewählte, bestimmte Ansicht eines visuell wahrgenommenen Gegenstandes ist

45 Damit sei hier erstmals das theoriebildende Erkenntnispotential von Fallstudien erwähnt (z.B.
Fatke 1995b, S. 683 ff), worauf im Methodenkapitel näher eingegangen wird.

46 Die Problemfelder werden hier bewusst nur ansatzweise theoretisiert, um die der Studie zu
Grunde liegenden Vorverständnisse und Konzepte zu explizieren und Frageperspektiven für die
empirische Analyse zu entwickeln. In ähnlicher Weise werden in Kap. 2.2.1 auf S. 104 die aus der
Pilotstudie abgeleiteten, analytischen Perspektiven eingeführt. Im Anschluss an die Fallstudien
wird schließlich eine empirisch fundierte Theoretisierung angegangen.
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in eine zeichnerische Form zu übersetzen, die der beobachteten Ansicht möglichst
„ähnlich“ sehen insofern sie ein Wiedererkennen ermöglichen soll.47 Auf dieser Ebene
gilt es sich in die Situation der Zeichnenden hineinzuversetzen und zu erahnen, mit
welchen Herausforderungen sie sehend, zeichnend konfrontiert sind, womit sie sich
auf Grund der phänomenalen Eigenheiten des gegebenen Settings (unweigerlich?)
auseinandersetzen – sei es bewusst, explizit, unbewusst, implizit. Dies wird in den
folgenden Kapiteln zunächst mit Blick auf die Anschauungssituation im Unterricht
(Kap. 1.2.3 auf S. 41) und dann auf die medialen Eigenheiten des Zeichnens (Kap. 1.2.5
auf S. 52) thematisiert. Im Zusammenhang mit den Fallstudien werden später auch die
Anschauungsobjekte und ihre charakteristischen Eigenheiten betrachtet (Kap. 3.1.3
auf S. 150).

(2) Da während einer Unterrichtsstunde gezeichnet wird, die auf einen kommunikativen
Austausch ausgelegt ist (bspw. im Gegensatz zu einer Prüfungssituation), wird das
Zeichnen nach Anschauung nicht nur von den Zeichnenden realisiert, sondern von
den involvierten Personen auch dialogisch verhandelt. Daher ist entscheidend, wie die
Aufgabenstellungen von der Lehrperson selbst konzeptualisiert, eingeführt, angeleitet,
begleitet und von den Schülerinnen zeichnerisch re-interpretiert und im Lehr-Lern-
Dialog gemeinsam verhandelt sowie (weiter)entwickelt werden. Hier gilt es sich in
die Unterrichtssituation insgesamt hineinzuversetzen und sich vorzustellen, welche
kommunikativen Herausforderungen sich im Rahmen dieser hochkomplexen Lehr-Lern-
Situation stellen. Auf die kommunikative Problemlage wird in den folgenden Kapiteln
im Hinblick auf Zeichnen nach Anschauung (Kap. 1.2.4 auf S. 46) und Zeichnen
als kommunikatives Medium (Kap. 1.2.5 auf S. 52) eingegangen. Mit Blick auf die
empirische Untersuchung ist der beobachtete Unterricht dabei als ein spezifischer
Einzelfall und somit als eine vieler möglicher Realisationsformen der Aufgabenstellung
zu verstehen. Darin werden also bestimmte Auffassungen und Ausdeutungen der
zeichnerischen Aufgaben in Handlungen – genauer im Zeichnen, Reden, Zeigen – der
Lehrperson und der Schülerinnen performativ und rekonstruierbar.48

(3) Der untersuchte Unterricht und die darin stattfindenden Lehr-Lern-Prozesse sind
zwar als Ereignisse einmalig, doch reiht sich der zeichnerische Anlass, das Zeichnen
nach Anschauung, in eine kunstpädagogische Tradition ein, wie oben hergeleitet

47 Hier schließt sich die Frage an, was unter Ähnlichkeit verstanden wird. Beispielsweise die im
dokumentierten Unterricht realisierte lineare Sachzeichnung (Hauptaufgabe) im Gegensatz zu
den zeichnerischen Möglichkeiten des Schattierens, einer Arbeit mit Grau- oder auch Farbwerten
zur Darstellung einer plastisch-räumlichen Wirkung; Eine rein lineare Umsetzung erfordert eine
erheblich radikalere Reduktion und Abstraktion.

48 In der empirischen Analyse wird darauf eingegangen, wie die von der Lehrperson eingeführte
Aufgabenkonzeption im Verlauf des Unterrichts von der Lehrenden und den Lernenden in eine
zeichnerische und dialogische Realisation übersetzt wird.
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wurde.49 Die spezifischen Aufgabenverständnisse der Lehrperson und der Schülerinnen
können vor dem Hintergrund von Traditionen und Konventionen zu dieser Form des
Zeichnens betrachtet werden – sei es in Anlehnung oder Abgrenzung dazu, sei es
daß die (Inter)Agierenden Bezüge explizit herstellen oder daß diese implizit in ihren
Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen) mitschwingen. In den Fallstudien wird dann an
ausgewählten Beispielen zu untersuchen sein, welche Bezüge zum zeichendidaktischen
Diskurs in den konkreten beobachteten kommunikativen sowie zeichnerischen Praktiken
aufscheinen.50

_Aufgabenstellungen im dokumentierten Unterricht

Im Folgenden wird die konzeptuelle Ausrichtung der im dokumentierten Unterricht
realisierten Aufgaben erstmals vorgestellt. Anhand von prozess- und produktbezoge-
nen Bedingungen und Zielen kann genauer bestimmt werden, wie das Zeichnen nach
Anschauung im konkreten Fall geplant ist und welche Rolle dabei dem Sehen und
dem Zeichnen jeweils zukommt. Die konzeptuelle Ebene wird hier von der situierten
Ausformulierung und Bearbeitung der Aufgaben getrennt, um zunächst Deutungs-
möglichkeiten zu eröffnen und diese im empirischen Teil (Kap. 3 auf S. 127) mit der
tatsächlichen Realisation zu vergleichen. Es geht also zunächst um eine Vorabklä-
rung von Deutungen, die die Aufgabenstellungen nahe legen und die mit spezifischen
zeichnerischen und/oder kommunikativen Herausforderungen einhergehen.51

Handtaschen vom Trödelmarkt sind Gegenstand der Anschauung, wobei jeder Schülerin
ein anderes Modell vorliegt.52 Bei den Taschen handelt es sich um den Schülerinnen
bislang nicht vertraute, sondern von der Lehrperson und den Forschenden ausgewählte

49 Vgl. auch (Lutz-Sterzenbach 2015), S. 369: „Wenn ein Zeichnender ein Selbstporträt plant, als
visuelles Hilfsmittel einen Spiegel benutzt, weiterhin ein Zeichenwerkzeug wählt, das mit der
zeichnenden Hand einfach und selbstverständlich zu führen ist, die Zeichenfläche in Grösse und
Lage in einem bestimmten Verhältnis zum eigenen Körper angeordnet ist – dann begibt und
befindet er sich in einer Zeichentradition, die seine Gestaltungs- und Denkrichtung formt. Dieser
Zeichenprozess bewirkt ein analytisches Blicken auf das Spiegelbild, das mimetisch erfasst werden
soll. Alle Momente des visuellen Erkennens und Transformierens des analytisch Wahrgenommenen
in eine grafische Materialität sind in diesem klassischen Dispositiv des Zeichnens (Pichler u. a.
2007, S. 321 f), bzw. in dieser Zeichenszene aufgehoben.“

50 Einerseits wird es in der empirischen Untersuchung darum gehen, welche Vorverständnisse implizit
und/oder explizit zur Anwendung und zum Ausdruck kommen. Andererseits gilt es im Sinne eines
‚bottom up approach‘ auszuloten inwiefern die empirische Untersuchung einer Praxissituation
Phänomene aufscheinen lässt, welche den Blick auf didaktische Fragen und Anliegen verschieben.
Weiterführend ließe sich dann fragen, in welchem Verhältnis die tatsächliche Unterrichtspraxis
zum zeichendidaktischen Diskurs steht, was in der vorliegenden Studie jedoch nur ansatzweise
aufgezeigt werden kann.

51 Auf die wörtliche Formulierung der Aufgaben (mündlich und schriftlich), deren Einbettung im
Unterrichtsverlauf und Bedeutung für potentielle Wechselwirkungen zwischen dialogischem und
zeichnerischem Geschehen wird im Zuge der empirischen Analyse näher eingegangen (Kap. 3.1.2
auf S. 132).

52 Die für die Fallstudien relevanten Gegenstände werden im Kapitel 3.1.3 auf S. 150 vorgestellt.
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Gegenstände, die zu Unterrichtsbeginn auf den einzelnen Arbeitstischen der Lernenden
bereit liegen. In zwei Kurzaufgaben – Fleckmalerei und Blindzeichnung – nähern sich
die Lernenden ihrem individuell zugeteilten Objekt zunächst an. In der Hauptaufgabe
wird eine lineare Sachzeichnung mit Bleistift auf großformatigem Papier realisiert.

Die erste Kurzaufgabe stellt innerhalb der dokumentierten Unterrichtsstunde einen
Spezialfall dar, da sie nicht im engeren Sinne „zeichnerisch“ ist. Nichtsdestotrotz geht
es um eine erste Auseinandersetzung mit dem individuell vorliegenden Gegenstand,
der in seiner spezifischen Ansicht beobachtet und festgehalten werden soll.53 Es ist
vorgesehen, daß die Schülerinnen mit Pinsel und Tusche auf Papier die Gesamtform
ihres Anschauungsgegenstandes flächig erfassen. Sie sollen also bewusst nicht von der
Kontur ausgehen und zudem keine Binnendifferenzierungen vorzunehmen. Mit dem
Pinsel sollte zunächst eine grössere Menge Tusche aufs Papier gebracht werden, um sich
dann von diese „Pfütze“ ausgehend der Gesamtform der Tasche durch das Ausdehnen
des Tuscheflecks anzunähern. Zudem sollten mehrere solche „Fleckmalereien“54 von je-
weils verschiedenen Ansichten des Objektes umgesetzt werden. Dieses Vorgehen fordert
einerseits dazu auf, den Gegenstand von unterschiedlichen Seiten zu betrachten und
die Ansichten in ihrer Verschiedenheit oder auch Ähnlichkeit zu erfahren. Andererseits
zielt die Aufgabe auf eine starke Reduktion, indem der plastisch-räumlich erscheinende
Gegenstand gedanklich auf eine Fläche und auf eine Gesamtform ohne Binnenstruktur
reduziert wird. Hinzu kommt die prozedurale Vorgabe, aus dem Fleck heraus die
Form zu finden. Es geht also nicht nur darum die Gesamtform möglichst genau zu
erfassen, sondern diese im Zuge einer ganz bestimmten Vorgehensweise zu erreichen
– durch eine sich herantastende, suchende Formfindung. Indem bei der Arbeit mit
Pinsel und Tusche, die potentiell auch zeichnerisch und nicht zwangsläufig malerisch
genutzt werden können,55 der Einsatz von (Kontur)Linien „verboten“ wird, wird ein
Kontrast zur Linearität zeichnerischen Arbeitens geschaffen. Daher wird im Folgenden
der Begriff der Fleckmalerei im Zusammenhang mit der Kurzaufgabe beibehalten.56

In der zweiten Kurzaufgabe sollen die Schülerinnen mit dem Blick ausschließlich auf
den Gegenstand geheftet „blind“ zeichnen, also ohne visuelle Kontrolle dessen, was
auf dem Blatt geschieht. Im Fokus der Aufmerksamkeit steht die äußerste Kontur
des Anschauungsobjektes (also ohne Binnenlinien), die mit den Augen möglichst

53 Die Aufgabe ist auch integraler Bestandteil der Unterrichtsdramaturgie insgesamt und kann daher
nicht ausgeklammert werden.

54 Der Begriff „Fleckmalerei“ ist ein Zitat einer mündlichen Formulierung der Lehrperson im
untersuchten Unterricht.

55 Der Bedeutung des Malerei-Begriffs und der Frage nach dem Verhältnis zwischen malerischen
und zeichnerischen Zugangsweisen kann hier nicht weiter nachgegangen werden, da dies nochmals
ein ganz anderes, neues Problemfeld eröffnet, das für die hier untersuchte Forschungsfrage nur
am Rande relevant ist.

56 Vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132: Analyse der mündlichen Aufgabeneinführung.
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genau abgetastet und zeitgleich auf dem Blatt ohne den Bleistift abzusetzen in einem
Zug durchgezeichnet werden soll. Dieses Vorgehen forciert ein genaues Beobachten
am Gegenstand, ein gestisches Empfinden des Zeichnens und unterbricht zugleich
den sonst beim Anschauungszeichnen gewohnten, wechselnden und vergleichenden
Blick zwischen Gegenstand und Zeichnung. Auch verschiebt sich der Anspruch an
das zeichnerische Resultat, da eine visuelle Kontrolle im Prozess verwehrt bleibt. Ein
anderer Blick auf den Gegenstand sowie den Prozess des Zeichnens wird angeregt:
Die Zeichnenden werden gezwungen die Außenkontur mit den Augen abzutasten
und „topographisch“ die beobachteten Richtungswechsel aufzuzeichnen. Der Verlauf
der Kontur wird so wesentlich genauer, gewissermaßen amplifiziert wahrgenommen,
während die Gesamtform (zumindest ansatzweise) außer Kontrolle gerät. Dies spiegelt
sich in den „blind“ gezogenen Linien.57

Im Zuge der Hauptaufgabe zeichnen die Schülerinnen mit Bleistift auf Papier ihre
je individuell verschiedene Handtasche nach Anschauung und übersetzen die selbst
gewählte, spezifische Ansicht ihres Gegenstandes in eine lineare Sachzeichnung. Die
Aufgabe geht von einer mimetischen Auffassung aus: Ziel ist es, über eine genaue
Beobachtung die Proportionen und Beschaffenheiten des Gegenstandes zu erfassen
sowie zu einer im weitesten Sinne naturnahen linearen Darstellung von Räumlichkeit,
Volumen und Materialität zu gelangen. Eine besondere Herausforderung liegt darin,
das plastisch erscheinende Objekt (Hell-Dunkel, Farbigkeit, Struktur) auf eine rein
lineare Darstellung zu reduzieren und dabei explizit auf Schraffuren zu verzichten.58

Im Vergleich der drei Teilaufgaben wird bereits in dieser holzschnittartigen Darstellung
deutlich, wie unterschiedlich einerseits Anschauung im Sinne einer spezifischen Art
und Weise des Sehens, des gezielten Beobachtens und andererseits das Zeichnen als
Übersetzungs- und Gestaltungsprozess konzeptuell angelegt ist. Während sich die
Kurzaufgaben auf die Gesamtform konzentrieren, eine besonders starke Reduktion und
ein zügiges Vorgehen im Sinne klarer Setzungen fordern (Schattenriss, Konturlinie),
wird in der Hauptaufgabe die Binnendifferenzierung und ein Austarieren sowie ein
Aus- und Überarbeiten von Proportionen und Richtungen bedeutsam. Dabei sind
Korrekturen sowohl durch Hinzufügen als auch Radieren möglich und die Annäherung
erfolgt in mehreren Etappen, was unter anderem auch mehr Zeit und Raum für
individuelle Besprechungen verspricht.

In einem nächsten Schritt werden die kommunikativen Herausforderungen beim Zeich-
nen nach Anschauung skizziert, wobei ich der Einfachheit halber hauptsächlich auf

57 Vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132 f: Analyse der mündlichen Einführung zur Kurzaufgabe Blindzeichnung.
58 Vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132 f: Analyse der mündlichen Einführung und des schriftlichen Aufgaben-

blattes zur Hauptaufgabe „Lineare Sachzeichnung“.
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die lineare Sachzeichnung als konkretes Beispiel verweisen werde. Die meisten Überle-
gungen sind jedoch grundlegender Natur.

1.2.4 Zeichnen nach Anschauung als kommunikatives Problem

Wird nach Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen dialogischem und bildneri-
schem Geschehen im Klassenunterricht gefragt, rückt nicht nur der Zeichenprozess als
Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung in den Blick (Problemfeld 1, Kap. 2.2.2
auf S. 115), sondern ebenso die Frage nach einer kommunikativen Verständigung
während dieses Prozesses (Problemfeld 2, ebd.). Im Folgenden werden daher die
kommunikativen Herausforderungen diskutiert, die sich in den Lehr-Lern-Gesprächen
beim Zeichnen nach Anschauung im gegebenen Setting stellen. Dabei konzentriere
ich mich auf das Problem der verschiedenen Perspektiven der involvierten Personen,
von dem ausgehend sich die Frage nach einer „adäquaten“ zeichnerischen Überset-
zung thematisieren lässt.59 Ein Zitat soll hier einführend die Unterrichtssituation
vergegenwärtigen:

L: „Also, ich gebe euch das Papier. Ihr habt jetzt dreißig Minuten Zeit. [Die
Sachzeichnung] wäre Bleistift, linear. Und ich gebe euch auch noch ein Aufgabenblatt.
Da könnt ihr sonst noch nachlesen. Und ich betreue euch dann einfach individuell.“60

Ausgehend von einer mündlichen oder punktuell auch schriftlichen Einführung beginnen
die Schülerinnen sich schauend und zeichnend mit ihrem Anschauungsgegenstand zu
beschäftigen. Im hier untersuchten Setting begleitet die Lehrperson den Prozess
der Lernenden im Rahmen von Klassen- und Einzelgesprächen. Dieses durch einen
kommunikativen Austausch zwischen Lehrender und Lernenden geprägte Arbeiten
lässt sich beispielsweise deutlich abgrenzen von Prüfungssituationen (Abitur), in der
Schülerinnen und Schüler nach der Aufgabeneinführung auf sich alleine gestellt sind.
Auch Zwischenbesprechungen im Verlauf längerer Projektarbeiten (Mentorat) sind nur
bedingt mit der Arbeitssituation in einer einzelnen Unterrichtsstunde vergleichbar, in
der eine Aufgabenstellung in kurzer Zeit gesamthaft realisiert wird.61

59 Die folgenden Überlegungen beziehen sich nur indirekt auf ein Reden bzw. Verbalisieren. Vielmehr
geht es um die Ausgangslage (Zeichnen nach Anschauung) und deren Herausforderungen, die
sich im Unterricht ganz grundlegend sstellen, und evtl. zur Sprache kommen oder aber implizit
und unausgesprochen bleiben. Die Frage nach der Verbalisierung, den verbalen und nonverbalen
Anteilen der Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden wird in den Fallstudien dann
empirisch nachgegangen.

60 Vgl. (ZePro14 2012), 00:24:10:06, S. 12: Das Zitat dient hier als thematischer Aufhänger, um sich
eine Unterrichtssituation zu vergegenwärtigen. Mit diesen Worten schließt die Lehrperson ihre
Einführung zur Hauptaufgabe ab und signalisiert damit den Arbeitsbeginn.

61 Vgl. (Kunz und Haug 2010): Im Projekt „unterwegs“ besprechen Schülerinnen und Schüler
mit einer Lehrperson in mehreren Sitzungen während einem längeren Zeitraum aufgenommene,
fotografische Reihen (Kontaktbögen), wobei es um eine individuelle, thematische Suche und
Entwicklung einer fotografischen Bildsprache geht.

46



Forschungsgegenstand

Bei begleitenden Gesprächen im Unterricht besteht für die Lehrperson und die Schüle-
rinnen eine wesentliche Chance und Herausforderung darin, die Auslegung der initial
eingeführten Aufgabe im Verlauf des Unterrichts unter Umständen mehrfach dialogisch
zu klären beziehungsweise auszuhandeln. Es geht also nicht nur darum, daß eine Schüle-
rin die Aufgabe für sich interpretiert und in Auseinandersetzung mit dem vorliegenden
Gegenstand eigenständig eine möglichst adäquate zeichnerische Lösung sucht und
findet. Eine dialogische Auseinandersetzung mit einer zweiten Person – und damit
ihrer Perspektive sowie Einschätzung dessen, was eine adäquate Lösung sein könne
– kommt hinzu. Dabei steht neben dem sich entwickelnden zeichnerischen Ergebnis
auch der Gestaltungsprozess selbst, das sehende und zeichnende Handeln im Lehr-
Lern-Gespräch zur Disposition. Eine zentrale, kommunikative Herausforderung, die
mit dem Zeichnen nach Anschauung einhergeht, deutet sich in der folgenden, kurzen
Aussage aus einem Lehr-Lern-Gespräch an:

L: „[...] Ich weiss jetzt gerade nicht; Ich seh es nicht gleich wie du [...]“62

Wenn „es“ das Anschauungsobjekt meint, was sich so aus dem weiteren Kontext
des Gesprächs annehmen lässt, heißt das: Ich sehe den Gegenstand nicht wie du.
Einerseits bedeutet dies: Ich sehe ihn aus einer anderen, räumlichen Perspektive als du.
Andererseits lässt die Aussage implizit eine weitere, nicht minder wichtige Dimension
aufscheinen: Ich sehe ihn mit anderen Augen als du. Die Frage nach der eigenen
beziehungsweise fremden Perspektive wird im Lehr-Lern-Dialog zum Zeichnen nach
Anschauung in doppelter Hinsicht thematisch: wenn Lehrperson und Schülerin über
Gesehenes sprechen, sind sie nicht nur an ihre Position im Raum, sondern zugleich
immer auch an ihre persönliche Sichtweise gebunden. Was bedeutet es für zeichnerische
und kommunikative Prozesse sowie potentielle Beeinflussungen und Wechselwirkungen,
wenn die zwei sich verständigenden Personen zwar dasselbe betrachten jedoch nicht
dasselbe sehen (können)?

Im Folgenden wird zunächst anhand basaler Phänomene beschrieben, inwiefern im
gegebenen Unterrichtssetting die Perspektive(n) der involvierten Personen bedeut-
sam werden. Eva Schürmanns Überlegungen zu einem Sehen als Praxis bietet einen
aufschlussreichen konzeptuellen Hintergrund für die Probleme der Anschauung, der
(zeichnerischen) Darstellung sowie der damit einhergehenden Kommunikation im do-
kumentierten Unterricht, weshalb ich darauf im Anschluss kurz eingehe (Schürmann
2008). Zum Schluss des Kapitels werden Implikationen für die empirische Fallstudien
skizziert.

62 Das Zitat stammt aus einem individuellen Lehr-Lern-Gespräch und ist hier thematischer Aufhänger
(ZePro14 2012, 00:29:22:12, S.14, Dialog 1 mit der Schülerin Tina). Original Mundart: „i weis itz
grad nid, i gses nid gliich wi du“
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_Eine Problembeschreibung aus handlungspraktischer Perspektive

Im Sinne eines Gedankenexperiments gehe ich zunächst von einem imaginierten,
physisch-räumlichen Blickwinkel aus, da sich so die eigene Perspektiviertheit als
eine grundlegende, zeichnerische Herausforderung für die Zeichnende formulieren
lässt (Problemfeld 1): Von wo aus betrachtet die Schülerin den Gegenstand und
welche Ansicht bietet sich ihr? Wird die Anlage der Anschauungssituation betrachtet,
so machen sich bereits erste „Uneindeutigkeiten“ bemerkbar. Auf dem Stuhl am
Arbeitstisch vor Zeichenblatt und Gegenstand sitzend, hängt die spezifische, sich
zeigende Ansicht dieses Gegenstandes wesentlich von der genauen Körperhaltung der
Zeichnenden ab. Über das Blatt gebeugt bietet sich ihr ein anderer Anblick als nach
hinten in den Stuhl gelehnt. Eine zu Unterrichtsbeginn gerade Körperhaltung mag mit
der Zeit aus Müdigkeit langsam und unbemerkt zusammensinken. Mit beiden Augen
auf den Gegenstand blickend ergibt sich ein anderes (stereoskopisches) Bild, als wenn
ein Auge geschlossen wird. Ohne technische Hilfsmittel ist es zudem unmöglich, einen
bestimmten Blickpunkt im Auge zu behalten. Anschauung ist unter diesen Umständen
alles andere als exakt. Mit Merleau Ponty gesprochen „[...] regt die Flächenprojektion
nicht immer unser Denken an, die wahre Form der Dinge wiederzufinden, wie es
Descartes annahm: Sobald ein bestimmter Grad der Verformung überschritten wird,
verweist sie uns vielmehr auf unseren Blickpunkt zurück“ (Merleau-Ponty in: Dünne u. a.
2015, S. 186). Die „Verformung“ lässt sich hier auf den Übersetzungsprozess beziehen,
der für eine bildnerische Darstellung notwendig ist. Beim freihändigen Zeichnen nach
Anschauung wird der „Verformungsprozess“ für Zeichnende unmittelbar spürbar:
Die Zeichnenden sind (zumindest implizit) ständig mit der körperlich bedingten
Ungenauigkeit ihres Blicks konfrontiert. Sie sind dazu aufgefordert, einen Umgang
mit ihrer jeweiligen Körperhaltung im Verhältnis zu Zeichenblatt und Gegenstand
zu finden und die zwangsläufig instabilen, multiplen Ansichten zu einem Bild, einer
Zeichnung zu vereinen und eine möglichst „stimmige“ Synthese zu schaffen.

Sobald die Lehrperson als außenstehende Betrachterin mitgedacht wird, zeigt sich
das Problem einer multiplen Ansichtigkeit nochmals auf einer anderen Ebene, die
wesentlich für Lehr-Lern-Dialoge ist (Problemfeld 2). Will die Lehrperson im gegebenen
Setting einerseits die entstehende Zeichnung und andererseits die Gegenstandsansicht
sehend und vergleichend einschätzen – darum geht es in der Aufgabe –, ist sie dazu
aufgefordert, sich in die Perspektive der Zeichnenden hineinzuversetzen. Daran schließt
sich weiterführend auch eine Einschätzung (Diagnose) des Arbeitsprozesses der Schüle-
rin und des Arbeitszustandes der Zeichnung an. Doch inwiefern ist es der Lehrperson
möglich, den räumlichen Blickpunkt der Schülerin einzunehmen? Wiederum ohne
technische Hilfsmittel kann höchstens von einer ungefähren Annäherung ausgegangen
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werden.63 Sich auf dieselbe Augenhöhe zu begeben, über die Schulter der Zeichnenden
zu blicken, sind Annäherungsversuche. Doch selbst wenn sich die Lehrperson auf den
Stuhl am Arbeitstisch setzt, stellt es sich als schwierig, wenn nicht gar unmöglich
heraus, den exakten Blickpunkt – also denselben Abstand zum Gegenstand sowie
dieselbe Augenhöhe – einzunehmen. In jedem Fall können nie beide Personen zugleich
aus derselben Perspektive auf den Gegenstand blicken. Die Verschiedenheit der Blick-
winkel lässt sich im Lehr-Lern-Dialog zwar thematisieren, doch damit nicht einholen
oder ausgleichen.

Neben dem beschriebenen, physisch-räumlichen Blickwinkel, der mit der eigenen Po-
sition im Raum zusammenhängt, ist zugleich eine Perspektiviertheit wirksam, die
mit der Sichtweise der Sehenden verbunden ist.64 Es stellt sich die Frage, wie ein
Gegenstand von der Lehrperson oder der Schülerin gesehen wird beziehungsweise
was für die einzelnen Personen und im gemeinsamen Gespräch ins Blickfeld oder
aber aus dem Blick gerät. Daß eine eigene Sichtweise auf die Dinge beim Zeichnen
nach Anschauung im Spiel ist, wird beispielsweise daran deutlich, daß für eine Wahr-
nehmung von Gegenständen bei Weitem nicht nur deren visuelle Erscheinung und
Ansicht bestimmend ist.65 Sehen ist, mit Schürmann gesprochen, mit mentalen und
psychologischen Aktivitäten und mit einer Reihe von evaluativen Einstellungen wie
Vorstellen, Meinen, Befürchten oder Urteilen so dicht vernetzt, daß sich weit eher von
einer praktischen Form der Welterschließung als von einem Erkenntnisvehikel ausgehen
lässt (vgl. Schürmann 2008, S. 51).66 Folgendes Beispiel aus dem dokumentierten
Unterricht zeigt auf, wie Gegenstandswissen und -erfahrung über das visuell direkt
Sichtbare hinausweisen können:

63 Karl-Josef Pazzini schreibt dazu: „Die ‚naturgemässe‘ Abbildung war nicht überprüfbar, [...] ohne
daß sich der Prüfer in struktureller Übereinstimmung mit dem Herstellungsprozess der Zeichnung
Prozeduren des Stillhaltens unterwarf. Dazu hatte Brunelleschi Hilfsmittel erfunden.“ (Pazzini
1992, S. 138 f)

64 Der Begriff der „Bedeutungsperspektive“ aus kunsthistorischem Kontext kommt in den Sinn.
Dort ist damit u.a. die Figurendarstellung in religiösen Bildern gemeint, wobei die Größe der
Figuren von ihrer Bedeutung bzw. Wichtigkeit abhängig ist. Hier besteht eine Analogie zu einer
selektiven Wahrnehmung, die zwangsläufig Gewichtungen (je nach scheinbarer Bedeutsamkeit)
vornimmt.

65 Merleau-Ponty: „Wir kennen nicht zuerst die perzeptiven Aspekte des Dings; nicht ist es durch
unsere Sinne, Empfindungen, Perspektiven erst vermittelt; vielmehr gehen wir geradewegs auf
das Ding zu, und erst sekundär bemerken wir die Grenzen unserer Erkenntnis und uns selbst als
Erkennender.“ (Merleau-Ponty 2010, S. 375)

66 Vgl. Merleau-Pontys Ansatz einer leibgebundenen Wahrnehmung: Er beschreibt am Beispiel der
Wahrnehmung eines Würfels, daß sich erst durch eine Mitberücksichtigung des wahrnehmenden
Subjektes eine „Reihe von Reduktionen“ einstellt, bspw. daß sich dem Subjekt ‚nur‘ eine bestimmte
Ansicht des Würfels zeigt während die anderen Seiten verborgen sind oder „Verzerrungen erleiden“
(ebd.). Was gegeben sei, sei nicht das Ding für sich allein, sondern die Erfahrung des Dinges
(ebd., S. 376). „Ein Ding erleben, heißt weder mit ihm koindizieren noch es denkend gänzlich
durchdringen.“ (vgl. ebd.)
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L: „Ich würde vielleicht danach bald mal den Boden einzeichnen [...] weil [die
Tasche] ja ziemlich geometrisch ist [...] daß du ihn wie durchsichtig zeichnest, und
dann siehst du, ob die Perspektive stimmt.“67

Die Lehrperson appelliert an ein Wissen um die Lage des Taschenbodens, der hier
nicht oder nicht vollständig sichtbar, doch gedanklich vorstellbar und zeichnerisch
darstellbar ist (Abb. 41 auf S. 168): Der Boden lässt sich aufgrund der äußeren Er-
scheinung der Tasche, die zugleich auf deren Konstruktion verweist, erahnen und
„durchsichtig“ zeichnen. Im vorliegenden Beispiel soll diese Durchsicht dazu dienen,
die perspektivische Repräsentation der Tasche zu prüfen. Damit sei nur ein Beispiel
genannt, in dem explizit ein Verständnis der „Gemachtheit“, des logischen (hier geome-
trischen) Aufbaus des Gegenstandes und damit ein konstruktives und konstruierendes
Zeichnen thematisch wird. Im Zuge der Fallbeispiele wird zu untersuchen sein, wie
visuell-perzeptive Wahrnehmungen am Gegenstand oder/und darüber hinaus Absich-
ten, evaluative Einstellungen wie Wissensbestände, Vorstellungen, usw. verhandelt
werden.

_Sehen als Formulierungsleistung

Schürmann beschreibt Sehen als eine Bewusstseins- sowie Formulierungsleistung (vgl.
Schürmann 2008, S. 36 f) und „als eine kontextuell situierte und intersubjektiv adres-
sierte Tätigkeit [...], mithin als einen Vollzug, der zugleich etwas stiftet“ (vgl. ebd., S.
11).68 Sehen wird also als performativer, generativer Akt angenommen, der sich in
einem „konstellativen Bedingungsgefüge von Sehendem und Sichtbarem“ ereignet (vgl.
ebd., S. 67). Es handelt sich Schürmann zufolge weder um eine private, rein subjektive
Konstruktion, noch um objektive Gegebenheiten (vgl. ebd.). Idealvorstellungen einer
‚neutralen Wahrnehmung‘ werden als Fiktion entlarvt (vgl. ebd., S. 45).69 Zwischen
Wahrnehmung und Wahrgenommenem zu unterscheiden, um zu beschreiben, was
„dazwischen“ im Prozess des Wahrnehmens geschieht, lässt sich zwar nicht vermeiden
(ebd.) – in der vorliegenden Studie wird ebenfalls immer wieder darauf rekurriert –
doch sind mit einer solchen Dichotomie auch Probleme verbunden. Eine Grundproblem
scheint im Zusammenhang mit einem Zeichnen nach Anschauung besonders interessant:

67 Vgl. (ZePro9 2014), 00:40:46:03, Dialog 1 mit der Schülerin Mila (vgl. Fallstudie 1)
68 Schürmann grenzt sich damit von prominenten, philosophischen Positionen ab. Die Grundlage der

allermeisten Erklärungsversuche des Sehsinns ist Schürmann zufolge eine Parzellierung des Sehens
in eine basale Schicht sensueller Registrierung, von der eine höher bewertete Ebene deutenden
Erkennens abgesondert werde (vgl. Schürmann 2008, S. 34). Ein solche „Belieferungsdenken“ sei
ein historisches Motiv und der Grund für die vertrackte Problemlage (vgl. ebd., S. 35), denn:
„Eine solche Konzeption verfehlt den artikulierenden Charakter einer jeden Formulierungsleistung“
(vgl. ebd., S. 36)

69 Vgl. (ebd.), S. 45: „Das Erkenntnisideal einer neutralen Wahrnehmung führt notwendig in die Irre.
Es ist genauso irreführend wie die Annahme, das Sichtbare sei eine Gegebenheit, die zunächst an
sich selbst etwas sei und erst danach als-etwas (anderes) erscheine oder gesehen werde.“
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„Wann immer von einer Interpretation [beim Sehen, Zeichnen und Reden] gesprochen
wird, muss etwas Interpretiertes [z.B. Gegenstand und Zeichnung] unterstellt werden,
das man logisch als gegeben voraussetzen muss, um einen Deutungsanteil begrifflich
davon unterscheiden zu können.“ (ebd., S. 37) Das Problem liegt nun darin, so Schür-
mann, daß man sich damit alle nur denkbaren Schwierigkeiten adäquationstheoretischer
Erkenntniserklärungen einhandle (vgl. ebd., S. 42). Wenn das Wahrgenommene ein
von der Wahrnehmung separierbarer Gegenstand ist, dann gäbe es ontologisch etwas,
zu dem der Bewusstseinsakt sich mehr oder weniger adäquat verhalten kann. (vgl.
ebd.) Wird stattdessen das Sehen als konstruktiver Akt ernst genommen, so werden
damit im kunstpädagogischen Kontext Idealvorstellungen eines „richtigen“ Sehens
und die Möglichkeit einer „richtigen“ Darstellung beim Zeichnen nach Anschauung,
die aus fachlicher Sicht ohnehin als fragwürdig gelten können, radikal angezweifelt.
Doch gerade das Zeichnen nach Anschauung und insbesondere das Naturstudium ist
traditionsgemäß auch von Idealvorstellungen einer gewissen Objektivierbarkeit und
Messbarkeit geprägt, die sich auch in aktuellen, zeichendidaktischen Beiträgen spiegeln
und kritisch zu reflektieren wären (vgl. Kap. 1.2.2 auf S. 34 und Mittlmeier 2006
in: Lutz-Sterzenbach 2015, S. 223). Als historische Beispiele verweisen insbesondere
die Entwicklung einer großen Anzahl an technischen und optischen Hilfsmitteln seit
der Renaissance auf Bemühungen, der „Wirklichkeit“ in bildnerischen Übersetzungen
auf die Spur zu kommen (Zentralperspektive, Camera Lucida, usw.).70 Trotz dieser
Hilfsmittel erweist sich ein Anspruch auf Objektivität in der Praxis jedoch als pro-
blematisch und eine spezifische Perspektiviertheit und Selektivität als unumgänglich.
„Die Maler ihrerseits wussten aus Erfahrung, daß keine der Techniken der Perspektive
eine exakte Lösung bietet, daß es keine Projektion der existierenden Welt gibt, die
ihr in jeder Hinsicht gerecht würde“ (Merleau-Ponty 2010 in: Dünne u. a. 2015, S.
186).71

Im Hinblick auf die Fallstudien kann als Zwischenfazit festgehalten werden, daß sich das
Zeichnen nach Anschauung in der Unterrichtspraxis als komplexer Übersetzungspro-
zess darstellt, der sich zwischen einer zwangsläufigen Perspektiviertheit (Subjektivität,
Selektivität) und Bemühungen um eine intersubjektive Verständigung im Hinblick
auf eine möglichst „adäquate“ zeichnerische Darstellung abspielt. Es stellt sich also
die Frage, wie in den untersuchten Unterrichtssituationen mit diesem Spannungsfeld
umgegangen wird. Dabei nicht nur das Zeichnen, Reden und Zeigen sondern auch das

70 Man denke an die Perspektivmaschine mit Raster und Stabspitze in der Abbildung Dürers (vgl.
Lutz-Sterzenbach 2015, S. 35), den Geradhalter „zur Orientierung des Auges und der Hand
und zur Stillstellung des übrigen Körpers“ (vgl. Pazzini 1992, S. 138 f) und auch Formen der
Lichtprojektion von der Camera Lucida, Camera Obscura bis hin zur Fotografie, die das Zeichnen
nach Anschauung nachhaltig prägten.

71 Zur historischen Entwicklung des Konzepts der Objektivität siehe (Daston u. a. 2017)

51



Ausgangslage

Sehen als Handlungs- sowie Gestaltungspraxis und somit als „eine tätige Form des
Umgangs mit der Vieldeutigkeit der sichtbaren Welt“ (Schürmann 2008, S. 67) anzu-
nehmen bietet eine aufschlussreiche, konzeptuelle Hintergrundfolie für die empirische
Untersuchung.

Vom Begriff der Praxis auszugehen bedeutet in den Worten Merleau-Pontys, sich „in
eine Ordnung einzufügen, welche nicht die der Erkenntnis, sondern die der Kommuni-
kation, des Austauschs, des Umgangs ist“ (Merleau-Ponty 2010, S. 66).72 Dies berührt
ein zentrales Anliegen der vorliegenden Studie: Es muss sowohl im Rahmen zeichneri-
scher als auch kommunikativer Bemühungen von Aushandlungsprozessen ausgegangen
werden, die unabschließbar bleiben. Anstatt nach einer „richtigen“ Lösung zu fragen,
geht es darum, mehr über Formen des Umgangs im Sinne von Verständigungsprozessen
und damit zusammenhängenden, gestalterischen Entscheidungen herauszufinden: wie
sich Lehrende und Lernende ausgehend von und über ihre jeweiligen Perspektiven
sowie über Fragen der Angemessenheit zeichnerischer Übersetzungen verständigen und
inwiefern dies die zeichnerischen Prozesse beeinflusst.

1.2.5 Zeichnen als kommunikatives Medium in Lehr-Lern-Prozessen

Die vorliegende Studie ist keine Forschung zum Zeichnen als Tätigkeit oder Medium im
engeren Sinne. Das heißt, sie ist nicht in erster Linie darauf ausgelegt, mehr über das
Zeichnen selbst zu erfahren,73 auch wenn sich durch die Studie auch zeichendidaktische
Implikationen eröffnen.74 Für die Frage nach potentiellen Beeinflussungen und Wech-
selwirkungen zwischen dialogischem und bildnerischem Geschehen im Kunstunterricht
ist das Zeichnen eine von vielen medialen Möglichkeiten, die für eine Untersuchung
aufschlussreich sein können. Dem Zeichnen kommt also keine repräsentative sondern
eine exemplarische Funktion zu.75 Wie oben ausgeführt wurde, bietet sich das Zeichnen
nach Anschauung als paradigmatisches Beispiel durchaus an, um Unterrichtspraktiken
im Fach Kunst zu untersuchen (Kap. 1.2.2 auf S. 34). Auch lassen sich forschungs-
methodische Gründe anführen, weshalb sich gerade das Zeichnen zur empirischen
Beobachtung eignet.76 Mit der Entscheidung für das Zeichnen stellt sich darüber hin-

72 Auf den Praxisbegriff wird im Ergebniskapitel 4.3.1 auf S. 285 näher eingegangen, in dem vor
praxistheoretischem Hintergrund die Erkenntnisse aus der empirischen Studie theoretisiert werden.

73 Vgl. (Lutz-Sterzenbach 2015) zum epistemischen Potential des Zeichnens.
74 Siehe u.a. Kap. 5.1.2 auf S. 359 und 5.3.1 auf S. 391
75 Vor diesem Hintergrund würde ein definitorischer Versuch, das Zeichnen als Medium gesamthaft

fassen zu wollen, zu weit führen. Einen guten Überblick über definitorische Ansätze bietet Lutz-
Sterzenbach in Kapitel 2.2.2 „Die Linie als Wesensmerkmal – Definitionen des Zeichnens“ (vgl.
Lutz-Sterzenbach 2015).

76 Für die Studie ist die Medialität des Zeichnens in doppeltem Sinne bedeutsam: Einerseits für die
gestalterischen und kommunikativen Prozesse, in welche die Schülerinnen und die Lehrperson
involviert sind (empirisch), andererseits für die Beforschung dieser Prozesse (methodisch).
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aus im Hinblick auf die empirische Fallstudien die Frage, welche (medienspezifische77)
Bedeutung diesem zukommt. Macht es einen Unterschied, ob von „bildnerischem“ oder
von „zeichnerischem“ Denken und Handeln die Rede ist? Es gilt also zu klären, inwie-
fern das Zeichnen stellvertretend für Bildnerisches sein kann oder aber medienspezifisch
ein Spezialfall ist.78

Im dokumentierten Setting dreht sich alles ums Zeichnen: Es ist Unterrichts- und
Gesprächsgegenstand sowie Ziel. Im Verlauf des Unterrichts soll, unterstützt durch
Lehr-Lern-Gespräche, etwas beim Zeichnen und über das Zeichnen gelernt werden und
zum Schluss sollen Zeichnungen nach Anschauung entstanden sein. Meine Vorannah-
men sind nun: Zeichnungen und zeichnerisches Handeln sind im Unterricht nicht nur
Gesprächsgegenstand, sondern sie tragen ihrerseits fundamental zur Verständigung
bei, indem sie etwas und sich zeigen (vgl. Hessler u. a. 2009, S. 21 f). Ihnen kommt
daher eine zentrale, vermittelnde Funktion in Verständigungsprozessen und damit auch
im Hinblick auf potentielle Beeinflussungen und Wechselwirkungen zu; es wird nicht
nur über Zeichnen / Zeichnungen gesprochen, sondern auch mit ihnen und durch sie
kommuniziert.79 Zeichnen / Zeichnungen sind somit in eine komplexe kommunikative
Gesamtsituation eingebettet. Darüber hinaus spielt sich deren Zeigen / Sichzeigen im
Bereich des Sichtbaren ab.80 Sowohl das Zeigen / Sichzeigen als auch deren Sichtbar-
keit scheinen mir insbesondere für kunstpädagogische Anliegen wesentlich, weshalb
im Hinblick auf die empirischen Fallstudien visuellen Phänomenen eine besondere
Aufmerksamkeit gilt.81

Um die Vorannahmen zur besonderen Bedeutung des Visuellen und die enge Verbindung
zwischen Zeichnen und Kommunizieren in Lehr-Lern-Prozessen zu kontextualisieren
und den empirisch-analytischen Blick vorzustrukturieren, soll auf konzeptueller Ebene
skizziert werden, was sich den beteiligten Personen im Unterricht durch ein Zeigen /

77 Z.B. Malerei, Plastik, digitale Gestaltung usw. bringen jeweils andere materiale sowie gestaltungs-
methodische Umgangsweisen mit sich.

78 Als Speziallfall im dokumentierten Unterricht ist hier die erste Kurzaufgabe zur Fleckmalerei zu
nennen, die nicht im engeren Sinne zeichnerisch ist. Dies wird bei der Frage nach medienspezifischen
Eigenheiten entsprechend berücksichtigt. Auf übergeordneter Ebene wird dieser Spezialfall jedoch
subsummiert und es wird global vom Zeichnen die Rede sein.

79 D.h. beispielsweise, daß im Dialog nicht nur die Zeichnerin und die Lehrperson „sprechen“ (bzw.
zeigen), sondern auch die Zeichnung selbst. Die Zeichnung kann vieles Zeigen, das die Zeichnerin
womöglich nicht zu sagen vermag und was die Lehrperson womöglich nicht bemerkt.

80 Martina Hessler und Dieter Mersch halten fest, „daß visuelle Medien notwendig eine intime
Beziehung zur Sichtbarkeit unterhalten, mithin eine Bestimmung oder Aussage nur dort zu treffen
vermögen, wo sie diese im Modus des Sichzeigen- oder Erscheinenlassens situierten“ (Hessler u. a.
2009, S. 21).

81 Vgl. auch Kap. 4.3.6 auf S. 327: Visualität, Öffentlichkeit, Beobachtbarkeit
Vgl. auch (ebd.): „Es ist eine Binsenweisheit und doch von grundsätzlicher Bedeutung, daß visuelle
Medien im Sichtbaren operieren, d.h. daß die Differenzierungen, die sie vornehmen und auf denen
sie fussen, im Wahrnehmbaren vollzogen und dem Auge zugänglich gemacht werden müssen.“
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Sichzeigen im Zeichnen und in Zeichnungen vermittelt.82 Dazu schlage ich einerseits
vor vom Zeichnen als kommunikatives Medium auszugehen. Eine anthropologische
und damit menschheitsgeschichtlich begründete Auffassung von Zeichnen scheint mir
im schulischen Kontext und insbesondere auch wegen des Forschungsfokus einen
geeigneten Ausgangspunkt zu bieten: Es geht nicht um „künstlerisches“ Arbeiten, das
einen qualitativen oder fachlichen Anspruch suggerieren könnte, sondern vielmehr
um ganz basale ästhetische sowie kommunikative Prozesse und deren Verstrickungen.
Andererseits soll skizziert werden, wie Zeichnen als Medium im gegebenen Setting
an kommunikativen Prozessen beteiligt ist. Dazu ziehe ich den Begriff der „medialen
Reflexivität“ heran (vgl. Mersch 2013).

_Zeichnen als Kommunikation

Aus anthropologischer Perspektive lässt sich im weitesten Sinne jede zeichnerische Spur
als Ausdruck einer Geste, einer Bewegung und zumindest im Sinne einer Markierung
oder Graphie verstehen (vgl. Sabisch 2007). Uhlig beschreibt Zeichnen „als eine
anthropologisch fundierte, sich entlang ontologischer Verläufe entwickelnde sowie
sozial und kulturell gefärbte und genormte Denk- und Handlungsform“, wobei das
„Ineinandergreifen dieser differenten Dimensionen“ den Rahmen der zeichnerischen
Möglichkeiten eines Menschen bilden (Uhlig 2014, S. 421). Zeichnung und zeichnerische
Tätigkeit können somit grundlegend als eine Form menschlicher Kommunikation gelten,
die alle möglichen Umgangs- und Darstellungsformen umfasst.83

Schülerzeichnungen sind demnach eine spezifische Form von Zeichnungen, die in
einen ebenso spezifischen, kommunikativen und funktionalen Kontext eingebettet ist
(Lehren und Lernen, Leistungsbewertung, etc.). Aufgrund dieses Kontexts schein es in
der vorliegenden Studie naheliegend, Zeichnung „nicht im Sinne einer Kunstgattung,
sondern als Wahrnehmungs-, Handlungs- und Darstellungsprozess“ zu verstehen (vgl.
Lutz-Sterzenbach 2015, S. 52).

82 Von einer theoretischen Vertiefung wird hier auf Grund des anders ausgerichteten Forschungsfokus
abgesehen, weshalb die folgenden Darstellungen entsprechend verkürzt ausfallen. Im Rahmen
der Theoriebildung wird die Denkfigur des Zeigens und Sichzeigens im Zusammenhang mit der
performativen Dimension von Praktiken nochmals mit einer neuen Wendung zum Thema werden.

83 Damit umfasst Zeichnen das gesamte Spektrum von einem zweckfreien oder selbstzweckhaften
Zeichnen bis hin zu einem bewussten, intentional gerichteten, oder auch konventionalisierten
Zeichnen. Zeichnungen können von ersten, kindlichen Zeichenspuren (vgl. Baum/Kunz) bis hin
zu zeitgenössischen, künstlerischen Positionen alle möglichen Ausdrucksformen annehmen (vgl.
Gysin 2010, S. 8 f).

54



Forschungsgegenstand

_Zeigen und Sichzeigen

Die Gleichzeitigkeit von etwas zeigen („transitives Zeigen“) und sich zeigen („intransiti-
ves Zeigen“) beschreiben Hessler und Mersch wie folgt: „Alle Medialität der Darstellung
wurzelt in dieser Duplizität, weil zur Darstellung nicht nur das Dargestellte sondern
die Darstellungsweise sowie das Mediale und sein Erscheinen gehört.“ (Hessler u. a.
2009, S. 21)84 Diese Gleichzeitigkeit ist auch für kunstpädagogische Anliegen im schu-
lischen Kontext zentral, weil im Kunstunterricht aus fachlicher und fachdidaktischer
Perspektive insgeheim immer sowohl Darstellung als auch Darstellungsweise Lerninhalt
und Unterrichtsgegenstand sind, wobei die zwei Dimensionen implizit einfließen oder
explizit thematisiert werden können.85

Übertragen auf Zeichnungen als eine spezifische Form von Bildlichkeit bedeutet dies,
daß Zeichnungen neben dem, was sie zeigen (Dargestelltes), immer auch sich selber
zeigen (Darstellungsweise). Mit den Worten Lutz-Sterzenbachs gesprochen, verweist
die Zeichnung „als Bild mit Bildzeichen zeigend auf Phänomene außerhalb und zugleich
reflexiv auf sich selbst (Lutz-Sterzenbach 2015, S. 57).86 Bedingt durch die Aufga-
benstellung sind im untersuchten Setting die „Phänomene außerhalb“ in erster Linie
die Anschauungsgegenstände, auf welche die entstehenden Zeichnungen verweisen;
Gegenstand und Zeichnung stehen in einem referenziellen Verhältnis zueinander.87 Im
Sinne einer medialen Reflexivität geben Zeichnungen immer auch Auskunft darüber,
mit welchen gestalterischen Mitteln und Methoden die spezifische Erscheinung der
Darstellung entsteht. Sie exponieren ihr „Gemachtsein“ und ihre Wirkweise.88

84 Vom zeigenden Subjekt aus formuliert bedeutet dies Hessler und Mersch zufolge: „[I]m Zeigen
können wir nicht umhin, uns selbst und die Weise unseres Zeigens mit preiszugeben“ (Hessler
u. a. 2009, S. 21)

85 Hier sei der Begriff der „Deixis“, der zunächst ein Zeigen im Sprachhandeln meint, angesprochen.
Hessler und Mersch setzen „Zeigen“ und „Deixis“ allerdings gleich – was m.E. eine wesentliche
Erweiterung zur Folge hat – und fordern dazu auf, das Zeigen in seiner Vielgestaltigkeit auszu-
buchstabieren (vgl. ebd., S. 20). Zeigen bzw. Deixis „meint zunächst den Pfeil, das Hindeuten auf
etwas, das es zugleich aufweist und identifiziert.“ (vgl. ebd.) Dabei gehe es nicht nur um ein auf
etwas zeigen, „sondern vielmehr etwas aufzeigen“ im Sinne eines Vorführens oder Präsentierens
(vgl. ebd.). Damit wird auch die performative Dimension des Zeigens angesprochen.
Lutz-Sterzenbach widmet sich dem Zeichnen und Zeigen (Lutz-Sterzenbach 2015, S. 55) sowie
dem Begriff der Deixis (ebd., S. 56 f) und der Zeigegeste (ebd., S. 58) ausführlicher.

86 Lutz-Sterzenbach folgend verweisen die Zeichnungen jedoch noch auf etwas anderes, nämlich die
Zeichnenden als Autoren (ebd., S. 58). Im gegebenen Setting sind die Autorinnen selbst nicht
nur anwesend, sondern prozessual involviert. Insofern unterscheidet sich der referenzielle Bezug
deutlich von einer Situation, in welcher der Autor abwesend ist und die Zeichnung für sich alleine
steht, wobei allerdings noch zu fragen wäre, worin genau besagter Unterschied besteht.

87 Man könnte die Phänomene auch weiter gefasst interpretieren und auch zeichnerische Referenzen,
Vorbilder usw. (vgl. Konventionen) miteinschließen, was an dieser Stelle jedoch zu weit führen
würde.

88 So kann z.B. zwischen der Erscheinung einer Tusche- und einer Bleistiftzeichnung unterschieden
werden. Hinzu kommen Aspekte des linearen Ausdrucks: besteht eine Zeichnung aus feinen,
tastenden Strichen oder markant und zügig gesetzten Linien? Die Wirkung einer Zeichnung
verändert sich bspw. auch, wenn Konstruktionslinien sichtbar bleiben oder aber entfernt werden:
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In einer auf den kommunikativen Austausch hin angelegten Unterrichtssituation zeigen
nicht nur die Zeichnungen etwas und sich selbst, sondern auch zeichnerische und
dialogische Praktiken – und dies immer im wechselseitigen Bezug zu den Zeichnungen.
Ein Zeigen / Sichzeigen betrifft nicht nur Zeichnungen sondern gleichermaßen auch
zeichnerische sowie dialogische Handlungen.89 Merschs Verständnis von „visuellen
Praktiken“ lässt sich auf die sichtbare/beobachtbare Ebene des Zeichnerischen und
Dialogischen übertragen (vgl. Mersch 2013, S. 36). Ein entscheidendes Moment einer
„medialen Reflexivität“90 im Zusammenhang mit Lehr-Lern-Prozessen scheint mir, daß
diese „aus visuellen Praktiken hervorspringt, um auch diejenigen noch zu überraschen,
die durch (dia) sie und mit ihnen handeln“ (vgl. ebd., S. 36). So können beispielsweise
auch die Zeichnenden selbst von ihrer Zeichnung oder vom Effekt ihrer Handlung
überrascht werden. Das heißt, mediale Reflexivität „ereignet sich“ (ebd.) auch ohne
intentionalen oder bewussten Akt und ohne Antizipation der Zeichnenden (vgl. ebd.,
S. 35 f).

Dieses doppelte Zeigen, das vom Zeichnen sowie von Zeichnungen ausgeht, wird in der
vorliegenden Studie als kommunikatives Potential angenommen, das für gestalterische
sowie kommunikative Prozesse im Kunstunterricht wesentlich ist. Im Hinblick auf
die empirischen Fallstudien schlage ich zwei Ebenen der Differenzierung vor, die
später auch in der Analyse genutzt werden. Erstens kann zwischen Zeichnungen in
Form von (Zwischen)Stadien einerseits und zeichnerischen (Einzel)Handlungen und
Vorgehensweisen andererseits unterschieden werden, kurz: zwischen Zeichnung und
Zeichnen. Zeichnungen sind Zustände und Momentaufnahmen während Zeichnen einen
zeitlichen Verlauf bedingt.91 Sie zeigen beziehungsweise kommunizieren deshalb jeweils
etwas anderes und tun dies in einer anderen Weise, wobei sie zugleich aufs engste
miteinander verbunden sind. Zweitens lässt sich unterscheiden, ob die Zeichnerin mit
sich, dem Anschauungsgegenstand und der Zeichnung alleine im Dialog ist oder ob eine
weitere Person (hier die Lehrperson) involviert wird.92 Was sich der Zeichnerin selbst

einerseits wird bewusst der Herstellungsprozess ‚vorgeführt‘, der sich andererseits aber auch
bewusst verschleiern lässt.

89 Vgl. dazu Knoblauch (Knoblauch 2004, S. 132) bezogen auf Handlungen aus sozialwissenschaft-
licher Perspektive: „Reflexivität bedeutet in diesem Zusammenhang, daß wir beim Handeln
nicht nur handeln, sondern gleichzeitig auch immer andeuten oder darauf hinweisen, wie unser
Handeln verstanden werden soll (Goffman nannte dies ,display behaviour‘, die Ethnomethodologie
,accounts‘; in der deutschsprachigen Diskussion (Wulf u. a. 2001) ist hier von Performativität die
Rede): Wir stellen nicht einfach eine Frage, sondern in der Art, wie wir die Äußerung produzieren,
machen wir klar, daß wir eine Frage stellen.“

90 Mediale Reflexivität meint hier Mersch zufolge im Sinne „visueller Praktiken“ Zeigegesten im
weitesten Sinne (vom Zeigen mit dem Finger, bis zum Zeigen eines Pfeils in einem Diagramm), die
nicht zwingend ein denkendes Subjekt erfordern, auch wenn Subjekte an den Praktiken beteiligt
sein können (vgl. Mersch 2013, S. 30 f).

91 Dies ist auch methodisch bedeutsam: Ein zeichnerischer Zustand lässt sich als Standbild festhalten,
während Handlungen immer mit einem zeitlichen Verlauf gekoppelt sind.

92 Diese Unterscheidung wurde unter „Anschauung als kommunikatives Problem“ bereits in ähnli-
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als Autorin und was sich der Lehrperson als außenstehende Beobachterin zeigen kann,
ist nicht dasselbe. Während die Zeichnungen und darauf bezogene Handlungen durch
die videographischen Dokumentation auch für die Forschung rekonstruierbar werden,
lässt sich das, was sich den involvierten Personen zeigt nur indirekt beobachten: wenn
etwas davon in ihrem Handeln (zeichnend, redend, zeigend) performativ wird.

_Zeichnungen und deren kommunikatives Potential

Wenn im Zuge der empirischen Fallstudien von Zeichnungen die Rede ist, so sind in
erster Linie Zwischenstadien gemeint und keine „abgeschlossenen“ Arbeiten. Während
zeichnerische Spuren, Produkte oder Werke als materiale Artefakte auch ohne ihre
Autorinnen und Autoren auskommen und zuweilen weit über deren Lebenszeit hinaus
existieren und kommunizieren können (man denke an steinzeitliche Graphien), so geht
es hier um flüchtige, im Wandel befindliche Erscheinungen und damit verbundene
Handlungen, die durch die Anwesenheit der Zeichnenden sowie einer weiteren, invol-
vierten Person geprägt sind.93 Zeichnungen als fertiggestellte Produkte sind somit
vorerst zweitrangig. Zeichnerische Zwischenstadien dokumentieren einen bestimmten
Zeitpunkt im Prozessverlauf. Diese provisorischen Bestandesaufnahmen befinden sich
in einem transitorischen Zustand: Sie sind einer ständigen Veränderung unterworfen.
Zugleich sind sie in ein spezifisches Relationsgefüge mit dem Anschauungsobjekt,
der Zeichnerin sowie einer außenstehenden Betrachterin eingebunden. Ich gehe also
davon aus, daß sich der kommunikative Zusammenhang einer Zeichnung fundamental
verändert, sobald sie aus der spezifischen Arbeitsanordnung des Anschauungszeichnens
entfernt wird. Folgende Überlegungen umreißen die damit angenommene Unterschei-
dung und Abgrenzung in groben Zügen, um im Anschluss auf die Bedeutung der im
Entstehungsprozess eingebetteten Zeichnung näher einzugehen.94

Zunächst finden die zu untersuchenden Lehr-Lern-Dialoge während den Zeichenprozes-
sen statt, so daß sich die Zeichnungen nach dem gemeinsamen Gespräch verändern und
weiter bearbeitet werden, während die räumlich-physische Anordnung von Zeichnerin
beziehungsweise Zeichnung und Gegenstand und damit die zu zeichnende Ansicht

cher Weise vorgenommen, indem differenziert wurde zwischen Herausforderungen, die sich der
Zeichnerin beim Schauen und Zeichnen stellen (Problemfeld 1) und jenen, die im Lehr-Lern-Dialog
virulent werden, sobald zwei unterschiedliche Perspektiven aufeinander treffen (Problemfeld 2).

93 Bereits ein nachträgliches Sprechen über die fertiggestellten Zeichnungen bedeutet eine wesentliche
Verschiebung. Im Hinblick auf die Forschungsfrage wäre also zu differenzieren: In welcher Weise
beeinflusst der kommunikative Austausch das bildnerische Denken und Handeln während den
bildnerischen Prozessen?
Diese Koppelung einer physischen Co-Präsenz von Zeichnenden und (entstehender) Zeichnung
wäre u.U. zu unterscheiden von zeichnerischen Verfahren, deren Vollzug auch ohne Anwesenheit
der Zeichnenden denkbar sind.

94 Im Anschluss an die empirische Untersuchung wird die Bedeutung (entstehender) zeichnerischer
Artefakte vor praxistheoretischem Hintergrund nochmal neu beleuchtet und anders gewendet
(vgl. Kap. 5.2.2 auf S. 379).
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weitgehend stabil bleibt. Damit nämlich eine spezifische Objektansicht zeichnerisch dar-
gestellt werden kann, muss der Blickwinkel der Zeichnerin auf das Objekt während des
Zeichenprozesses möglichst konstant bleiben.95 Wird die physische Gegenüberstellung
von Objekt und Zeichnung, die während dem zeichnerischen Prozess also konstitutiv
ist, aufgelöst, verschiebt sich auch maßgeblich – so meine Annahme –, wie darüber
gesprochen werden kann und welche Form von Beeinflussungen und Wechselwirkungen
denkbar sind. Die Zeichnung wird zum Artefakt, das nicht mehr von dessen Urheberin
verändert wird. Dieses Artefakt kann sich allenfalls auf Grund von Alterungsprozessen,
durch spätere, menschliche Interventionen oder Ähnliches verändern, doch dies sei hier
ausgeklammert. Zentral ist hingegen, daß die Formen möglicher Interaktionen mit oder
Bezugnahmen auf die Zeichnung als Artefakt nach dem Entstehungsprozess anders
beschaffen sind als während dem Entstehungsprozess. Das bedeutet beispielsweise,
daß sich der Blick auf die Zeichnung, deren Lesart und Interpretation verändern kann.
Auch kann der Zeichnung je nach Kontext eine neue, womöglich ganz andere Rolle und
Bedeutung zukommen, beispielsweise in einer Ausstellung oder als Teil eines Portfolios.
Nachdem die Arbeitssituation beim Anschauungszeichnen aufgelöst wurde, entfällt
jedoch der direkte Bezug zwischen der spezifischen Ansicht des dreidimensionalen
Gegenstands und der Zeichnung, welche diese Ansicht darzustellen sucht. Das für den
Entstehungsprozess konstitutive Verhältnis zwischen Gegenstand und zeichnerischer
Übersetzung beim Anschauungszeichnen – die Gegenstandsansicht, die räumlich situ-
ierte Anlage – kann beispielsweise auch durch eine fotografische Dokumentation nur
unzureichend festgehalten werden.96

Da für die Forschungsfrage insbesondere im Prozess befindliche Zwischenstadien von
Zeichnungen bedeutsam sind, wird deren potentiell andere Bedeutung nach Abschluss
der Zeichenprozesse im empirischen Teil der Studie kaum thematisiert. Da ich jedoch in
der Unterscheidung zwischen prozessgebundenen und fertiggestellten Zeichnungen auch
ein fachliches und fachdidaktisches Potential für kommunikative Prozesse sowie für Leh-
ren und Lernen im Kunstunterricht sehe, werde ich im Ausblick (Kap. 5.2.2 auf S. 379)
nochmals darauf eingehen, denn: Im Anschluss an die empirischen Fallstudien kann
präzisiert werden, wie die Einbettung von Zeichnungen in ihren Entstehungsprozessen
beschaffen ist, was auch Rückschlüsse auf die womöglich andersartige Bedeutung von
Zeichnungen nach abgeschlossener Arbeit zulässt.97

95 Vgl. Kap. 1.2.4 auf S. 46
96 Vgl. Kap. 2.2.2 auf S. 115: Das Problem der Dokumentation und Repräsentation einer realen An-

schauungssituation müsste also z.B. auch in Fachpublikationen, die ein Zeichnen nach Anschauung
thematisieren, mitgedacht werden. Ein Zeichnen nach Anschauung mit einer dreidimensiona-
len Vorlage ist immer mit dem Problem konfrontiert, daß die spezifische (subjektive) Ansicht
der Zeichnenden nicht oder nur unzureichend konserviert werden kann. Bei zweidimensionalen
Zeichenvorlagen ist sowohl das Verhältnis zwischen Zeichnenden und Vorlage als auch zwischen
Zeichnung und Vorlage ein anderes.

97 In der Schlussbesprechung am Ende der dokumentierten Unterrichtsstunde werden die Zeichnungen
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Im Folgenden gehe ich näher auf das kommunikative Potential zeichnerischer Arbeits-
stadien im Sinne eines Zeigens / Sichzeigens ein. Mit jedem Strich, jeder Veränderung
zeigt sich ein neues Bild. Alle Zwischenstadien vom ersten bis zum letzten Strich
verbindet, daß sie im gegebenen Setting in einer spezifischen Weise das Verhältnis
zwischen Gegenstand und Zeichnung konkretisieren. Die Zeichnung verweist bereits
auf den Gegenstand, auch wenn dieser ausschließlich angesichts der Zeichnung (noch)
nicht erkennbar und unter Umständen erst im Vergleich mit der Vorlage erahnbar ist.
Jedes Arbeitsstadium weist zudem eine ihm eigene Weise der Darstellung auf, seien es
die ersten, flüchtigen Skizzen oder markant ausformulierte Konturen, seien es Spuren,
die auf eine intensive Be-/Überarbeitung verweisen und die Materialität des Graphits
und des Papiers besonders spürbar machen. Stärker ausgearbeitete Bereiche können
auf eine intensivere, zeichnerische Beschäftigung verweisen. Sichtbare Hilfs- und Kon-
struktionslinien können ein bestimmtes Vorgehen implizieren. Doch wie weitreichend
vermittelt sich angesichts eines Arbeitsstadiums der zeichnerische Prozess, der dazu
geführt hat? Darin ‚enthalten‘ sind zwar alle bis zum jeweiligen Zeitpunkt realisierten,
zeichnerischen Spuren, doch zeichnerisches Handeln beinhaltet mehr als Spuren von
Graphit (oder Radierer) auf dem Papier. Ob ein zeichnerisches Zwischenstadium
isoliert betrachtet und interpretiert wird (was zeigt sich „nur“ daran?) oder ob weitere
Informationsquellen hinzugezogen werden, ist also entscheidend dafür, was sich daran
zeigen kann.98

Es kann davon ausgegangen werden, daß sich das, was sich der Zeichnerin selbst an
einem Zwischenstadium zeigen kann, von der Perspektive der Lehrperson potentiell
deutlich unterscheidet. Zunächst ist ohne technische Hilfsmittel sowohl für die Zeichne-
rin als auch für außenstehende Betrachter immer nur die aktuellste Formulierung der
Zeichnung sichtbar.99 Die Evaluation (Einschätzung und Bewertung) des Verhältnisses
zwischen Gegenstand und Zeichnung (ob bereits gelungen oder noch erweiterungs-
/verbesserungsbedürftig) ist abhängig von den Zielen der Aufgabe und deren Auslegung
durch die Betrachtende, seien es die Zeichnenden oder die Lehrperson.100 Ein wesentli-
cher Unterschied zwischen der Perspektive der Lehrperson und der Schülerin besteht

der Schülerinnen an der Tafel vorne im Klassenzimmer aufgehängt und gemeinsam besprochen.
U.a. an diesem Beispiel wird die Beteiligung (entstehender) Zeichnungen an Lehr-Lern-Prozessen
im Kap. 5.2.2 auf S. 379 nochmals unter praxistheoretischen Gesichtspunkten diskutiert.

98 Vgl. dazu Kap. 2.2 auf S. 104 zum Analysevorgehen: Eine Interpretation von Arbeitsstadien
ohne Zusatzinformationen (z.B. zeichnerischer Absichten etc.) ist insofern aufschlussreich, als
daß in einer darauf basierenden (Selbst-/Fremd-)Einschätzung deutlich wird, was eine Zeichnung
bereits/noch nicht zu vermitteln vermag.

99 Die videographische Dokumentation von Zeichenprozessen führt insofern zu einer Bertrachtungs-
weise von zeichnerischen Zwischenstadien, die sich radikal von der Life-Situation unterscheiden.

100 Z.B. ließe sich mutmaßen, daß für die Zeichnerin ihre eigenen, zeichnerischen Intentionen – die
bereits eingelösten und die noch ausstehenden – äußerst präsent sind, während die Lehrperson
ihrerseits mit didaktischen Absichten im Hinblick auf die Aufgabenstellung, auf eine individuelle
Unterstützung usw. anrückt.
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darin, daß die Zeichnende selbst bei jedem zeichnerischen Schritt dabei ist, während die
Lehrperson nur punktuell im Unterrichtsverlauf Arbeitsstadien zu einem bestimmten
Zeitpunkt sieht. Die Zeichnerin ist mit jeder Veränderung unmittelbar und in doppelter
Weise konfrontiert, indem sie Autorin und Rezipientin der entstehenden Zeichnung
ist. Ein evaluativer Blick richtet sich mal stärker auf den Gegenstand, mal auf die
Zeichnung. Die Aufmerksamkeit wechselt zwischen Problemen und Herausforderungen
der Darstellung (Zeichnung) und der Darstellungsweise (Zeichnen). Die Zeichnerin
weiss, worauf sich spezifische, zeichnerische Striche beziehen sollen. Ihr Zeichnen ist
grundsätzlich nicht beliebig sondern intentional und insofern bewusst gerichtet,101

während eine zeichnerische Absicht für außenstehende nicht unbedingt erkennbar
sein muss. Für Zeichnende fallen bestimmte, isolierte Zwischenstadien jedoch erst
dann auf, wenn das direkte Arbeiten an diesen zumindest kurz unterbrochen wird –
beispielsweise bei längerem Innehalten oder durch eine Intervention der Lehrperson.
So entsteht eine vorübergehende Distanz zur Zeichnung, die nun als distinkter Zustand
erscheint, der sich auch für die Zeichnerin womöglich in einem neuen Licht zeigen
kann.102 Für die Lehrperson gestaltet sich die Situation anders. Sie ist zum Zeitpunkt
eines Lehr-Lern-Gesprächs in erster Linie mit einem bestimmten Zwischenstadium der
Zeichnung konfrontiert, ohne den Entstehungsprozess zu kennen. Deshalb stellt sich
insbesondere für sie die Frage, was sich bereits an der Zeichnung erkennen lässt und
was sich entzieht.

_Zeichnen und dessen kommunikatives Potential

Welches kommunikative Potential liegt im Zeichnen im Sinne eines Zeigens/Sichzeigens?
Wie oben bereits angedeutet, umfasst Zeichnen bei weitem nicht nur die physischen
Veränderungen auf dem Blatt im Sinne eines Hinzufügens oder Entfernens von Gra-
phitspuren. Zeichnen ist vielmehr eine komplexe Handlungschoreographie an welcher
der gesamte Körper der Zeichnenden beteiligt ist (vgl. Uhlig 2014).103 Handlungen, die
ihrerseits keine sichtbare Spur auf dem Zeichenblatt hinterlassen sind beispielsweise
ein Herunterbeugen auf das Blatt, Momente des Verharrens, Zögerns, Betrachtens
101 Das hier unterstellte Bewusstsein und die Absicht der Zeichnerin beim Zeichnen ist dabei nicht

unbedingt als verbalisierbares, explizierbares Bewusstsein zu deuten, sondern eher als eine
spezifische Aufmerksamkeit im Tun, die nicht beliebig sondern zielgerichtet ist – wobei implizite,
unbewusste Anteile mit einfließen.

102 Hier klingt die Frage an, inwiefern Handelnden im Tun bewusst sein kann, was sie da tun
oder inwieweit wir es bei Prozessen des Bewusstwerdens immer auch mit einer nachträglichen
Explikation, Rationalisierung oder auch Reflexion zu tun haben. Darauf gehe ich später im
Zusammenhang mit implizitem Wissen näher ein (u.a. in Bezug auf Neuweg 2002).

103 Am Beispiel zeichnender Kinder zeigt Bettina Uhlig u.a. auf, wie deren gesamter Körper in
den Zeichenprozess involviert ist (vgl. Uhlig 2014). Zeichnen ereignet sich Uhlig zufolge in
„Zeichenszenen“ (vgl. ebd., S. 434 f), womit die spezifische Kontextualisierung und situative
Einbettung zeichnerischer Tätigkeit angesprochen wird, was auch in der vorliegenden Studie von
zentraler Bedeutung ist.
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usw. sowie vielfältige Nebenhandlungen (z.B. einen Bleistift spitzen).104 Solche Hand-
lungsvollzüge sind somit äußerst flüchtige und an einen zeitlichen Verlauf gebundene
Phänomene, die sich nur teilweise in Zeichnungen in sichtbarer Form einschreiben.
Zeichnerische Vorgehensweise verweisen als „visuelle Praktiken“ auf eine Handlungs-
absicht, die sich zugleich im Handeln manifestiert; sie sind somit nicht willkürlich
sondern auf etwas gerichtet. Sie müssen jedoch nicht bewusst intentional begründet
sondern können auch intuitiv geleitet sein. Durch ihre visuelle Erscheinung bewegen
sie sich im Bereich des Sichtbaren und geben damit auch etwas von sich selbst preis
(vgl. Hessler u. a. 2009, S. 21).

Auch hier kann davon ausgegangen werden, daß sich das, was sich der Zeichnerin selbst
an einer zeichnerischen Handlung oder einer Vorgehensweise zeigen kann, von dem
unterscheidet, was sich der Lehrperson zeigt. Die Lehrperson verpasst zwangsläufig den
größten Teil des zeichnerischen Prozesses. Ihr liegt primär ein bestimmter Zustand einer
Zeichnung vor, der auf den dahinter liegenden Prozess verweist, diesen jedoch zugleich
nur ausschnitthaft ahnbar macht. Besteht für die Lehrperson jedoch die Gelegenheit,
darüber hinaus dem Zeichnen der Schülerin (zumindest punktuell) beizuwohnen, so
erweitert sich das Bild. Im Vergleich zwischen Anschauungsgegenstand und Zeichnung
lassen sich zum Beispiel proportionale Verhältnisse erkennen, doch wie eine Schülerin
beim Messen, Vergleichen und Zeichnen konkret vorgegangen ist, bleibt unsichtbar.
Erklärt die Schülerin auf eine Nachfrage hin, was sie getan hat, so haben wir es mit
einer nachträglich verbalisierten und insofern übersetzten Form der Handlungsreprä-
sentation zu tun, die nur auf die ursprüngliche Handlung verweisen, dieser jedoch nicht
entsprechen kann.105 Natürlich kann auch darüber im Lehr-Lern-Dialog gesprochen
werden. Doch zeigt sich auf der medialen Ebene im Sprechen über Handlungen etwas
anderes, als wenn diese direkt vollzogen und von einer co-präsenten Person beobachtet
werden. Wenn die Schülerin also in Anwesenheit der Lehrperson eine Messhandlung
vornimmt, so zeigt sich darin für die Lehrperson etwas anderes. So können Aspekte
des Zeichnens aufscheinen, die der Zeichnerin selbst nicht unbedingt bewusst sind und
insofern auch nicht von ihr verbalisiert werden könnten (mediale Reflexivität). Aus der
Perspektive der Zeichnerin oszilliert der zeichnerische Prozess zwischen intentionalem,
zeichnerischem Handeln und emergentem Erscheinen auf dem Zeichenblatt, wobei

104 Vgl. ZePro5 2013, ZePro10 2014 und ZePro12 2013: Analyse zeichnerischer Prozesse im Rahmen
der Pilotstudie.

105 Die Erinnerung der Zeichnerin sind zwangsläufig lückenhaft und nur vergangene Handlungen
somit nur in übersetzter Form zugänglich. Die videografische Dokumentation ermöglicht zwar
einen Rückgriff auf Vergangenes, doch kann eine Betrachtung von Aussen (von der Forscherin
oder auch von den dokumentierten Personen selbst) ein situatives Handlungsmoment auch nicht
einholen. U.a. beschäftigt sich Katja Böhme in ihrer Dissertation am Beispiel der Fotografie u.a.
mit Bezug auf Flusser mit der Spur des Vergangenen, dessen Entzug sowie Überschusses (vgl.
Böhme 2017 und Böhme 2018).
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Anschauung, Vorstellung und Zeichnung sich dauernd wechselseitig aufeinander bezie-
hen, sich jedoch nie entsprechen. Die Zeichnerin evaluiert kontinuierlich, was sich ihr
zeigt – am Gegenstand, in der Zeichnung, im Vergleich und schließlich auch in ihrem
Handeln. Als Zeichnende das eigene Zeichnen als eine bestimmte Weise des Zeichnens
wahrzunehmen, drängt sich einerseits auf: Darstellerische Probleme fordern ständig zu
handlungspraktischen Lösungen auf, die mehr oder minder bewusst oder erfolgreich
gesucht und realisiert werden.106 Andererseits wird die Weise des Zeichnens je nach
Erfahrung oder Übung auch zum Automatismus und zur Selbstverständlichkeit und
weist somit auch unbewusste Anteile auf. Der Begriff des impliziten Wissens klingt
hier an (vgl. Polanyi 2016; Neuweg 2002).

In den oben stehenden Ausführungen wurde versucht, auf konzeptueller Ebene zu
fassen, wie Zeichnen und Zeichnungen in Lehr-Lern-Prozessen kommunikativ zeigend
beteiligt sein können. Ohne Anspruch auf Vollständigkeit spannt sich dadurch bereits
ein Feld möglicher Lesarten auf. Im Hinblick auf die empirischen Fallstudien fragt
sich nun, welche Möglichkeiten sich in situ realisieren. Das heißt, was durch die
gestalterischen sowie kommunikativen Prozesse tatsächlich im Einzelfall als bedeutsam
aufscheint, sowohl bezüglich dem Zeichnen, den entstehenden Zeichnungen als auch
mit Blick auf die mit ihnen hantierenden und interagierenden Personen.

1.2.6 Zwischen Zeichnen und Reden

Nach den Ausführungen zur Anschauung (Sehen) und zum Zeichnen kann bezüg-
lich eines kommunikativen Austauschs in Lehr-Lern-Prozessen im Kunstunterricht
zusammengefasst werden: Die Aufgabenstellung zum Zeichnen nach Anschauung bietet
eine Reibungsfläche für Lehrende und Lernende, indem sie diese dazu auffordert, sich
über deren Interpretation sowie über am Gegenstand Gesehenes und auf dem Blatt
Gezeichnetes zu verständigen. Dies geschieht immer vor dem Hintergrund fachlicher
und fachdidaktischer Vorstellungen, Traditionen und Konventionen (vgl. Kap. 1.2.2auf
S. 34) sowie einer eigenen, unumgänglichen Perspektiviertheit (vgl. Kap. 1.2.3 auf S.
41). Im Verständigungsprozess kommt dabei den Zeichnungen (Arbeitsstadien) und
den zeichnerischen Handlungen und Vorgehensweisen eine doppelte Bedeutung zu: Sie
sind Gesprächsgegenstand und zugleich kommunikative Medien, indem sie etwas und
sich zeigen (vgl. Kap. 1.2.5 auf S. 52).

Damit ist in mehrerlei Hinsicht eine enge Verwobenheit von Zeichnen, Reden und
Zeigen gegeben. Nun stellt sich die Herausforderung, dieser Verwobenheit auf die Spur
106 Es liegt z.B. die Vermutung nahe, daß ungewohnte Vorgehensweisen – wie das Blindzeichnen

oder das Arbeiten mit verdünnter Tusche aus dem Fleck heraus – ein bewussteres Wahrnehmen
prozeduraler Aspekte forcieren.
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zu kommen. Wird danach gefragt, in welcher Weise der kommunikative Austausch (zwi-
schen Lehrperson und Schülerin deren) zeichnerisches Denken und Handeln beeinflusst,
fragt sich auch, was beeinflussen meint. Oder noch basaler: Was geschieht zwischen kom-
munikativem Austausch und zeichnerischem Denken und Handeln, zwischen Zeichnen,
Reden und Zeigen?

Um diesen Fragen nachzugehen, wird zunächst der Zwischenraum zwischen Zeichnen,
Reden und Zeigen konzeptuell skizziert. Davon ausgehend werden die methodischen
Anforderungen an einen analytischen Zugang zu diesem Zwischenraum hergeleitet.
Insbesondere gilt es im Hinblick auf die Forschungsfrage zu klären, welche Form von
„Fällen“ untersucht wird (Fallkonzeption), nach welchen Kriterien die Fälle für die
Fallstudien ausgewählt werden (Fallauswahl) und schließlich worauf die Fallanalysen
ausgerichtet sind (Erkenntnisinteresse). Dazu (1) werden zunächst Vorannahmen zu
Lehr-Lern-Prozessen und potentiell wirksamen Beeinflussungen geklärt und (2) im
Anschluss der Begriffskomplex des „zeichnerischen Denkens und Handelns“ ausdiffe-
renziert. (3) Dann wird erläutert, inwiefern es sich als sinnvoll erweist, sowohl von
Beeinflussungen als auch von Wechselwirkungen zu sprechen. (4) Weiter gehe ich auf
die zeitliche Dimension von Wechselwirkungen ein. (5) Schließlich folgt eine erste
Fallkonzeption und methodische Implikationen, die sich daraus ableiten.

Das inhaltliche Erkenntnisinteresse am Zwischenraum zwischen Zeichnen, Reden und
Zeigen trifft hier also auf methodische Fragen nach einem qualitativ-empirischen
Untersuchungszugang. Erkenntnisinteresse und Methode sind daher eng miteinander
verbunden und werden wechselseitig aufeinander abgestimmt. Damit wird das Metho-
denkapitel vorbereitet, welches sich den einzelnen Analyseschritten widmet, die dann
in den Fallstudien vorgenommen werden.107

Ein erster Ansatzpunkt zur Beschreibung potentieller Zusammenhänge zwischen kom-
munikativem Austausch und zeichnerischem Denken/Handeln bietet ein der Studie
zu Grunde liegendes, soziologisches Verständnis von Interaktion.108 Aus einer inter-
aktionistischen Perspektive lässt sich argumentieren, daß alle „visuellen und vokalen
Handlungszüge“ (Knoblauch; Tuma u. a. 2010, S. 18) der involvierten Akteurinnen
Teil einer wechselseitigen, kommunikativen Bezugnahme sind (vgl. Knoblauch 2004,
S. 132 f): Eine Dialogpartnerin handelt nicht nur, sondern signalisiert zugleich wie
107 Als Ausblick hier vorweg: Es geht um eine strukturelle Analyse von Fällen von Wechselwirkun-

gen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen, die nicht nur auf fallspezifische sondern auch auf
fallübergreifende Dimensionen von Wechselwirkungen und deren Bedingtheiten hinaus läuft.

108 Der Bezug zu den Sozialwissenschaften wurde in der Pilotstudie u.a. durch die Wahl der Analyse-
methoden etabliert. Die Lehr-Lern-Dialoge wurden entlang der Videointeraktionsanalyse (vgl.
N. Bader 2017, S. 26 ff), der Unterrichtsverlauf insgesamt sequenzanalytisch ausgewertet (vgl.
ebd., S. 20 ff).
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ihr Handeln gedeutet werden soll. Ihr Gegenüber reagiert darauf mit einem nächsten
Handlungszug (Turn), der signalisiert, wie der „Turn“ der Partnerin verstanden wurde
und zugleich wie der eigene Handlungszug zu verstehen ist usw. (vgl. Knoblauch
2004).109 Jegliche Handlung – zeichnen, reden, zeigen – ist insofern in einen interakti-
ven Zusammenhang eingebettet, auf den sich die Handelnden beziehen.110 Vor diesem
Hintergrund ließe sich ein beliebiger Ausschnitt aus Lehr-Lern-Prozessen im Hinblick
auf darin sich zeigende Momente einer Beeinflussung oder Bezugnahme untersuchen.
So stellt sich das Problem, genauer zu umreißen, wie sich ein Fall als solcher eingrenzen
lässt (Fallkonzeption). Weiter muss nachvollziehbar und kriteriengeleitet ausgewählt
werden, welche Fälle in den Fallstudien untersucht werden (Fallauswahl).

Die Forschungsfrage geht von zwei Grundannahmen aus: Erstens, daß ein Unterschied
besteht, ob Zeichnende (Schülerinnen) während dem Zeichenprozess mit einer au-
ßenstehenden Person (Lehrperson) in Dialog treten oder nicht. Zweitens wird davon
ausgegangen, daß Lehr-Lern-Dialoge einen Einfluss auf ein zeichnerisches Denken und
Handeln ausüben, wobei deren Wirkweise genauer zu bestimmen ist. Die Begegnung
zweier Personen, deren Sichtweise für den jeweils Anderen fremd oder nur bedingt
zugänglich ist, löst also auf beiden Seiten etwas aus.111 Davon ausgehend bieten sich
zunächst Lehr-Lern-Situationen für eine genauere Untersuchung an (Fallauswahl),
die diesen Grundannahmen entgegenkommen – Momente, in denen sich offensichtlich
zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen verändert haben. Als Gedanken-
experiment beschreibe ich – inspiriert durch eigene Lehrerfahrung – Szenarien, in
denen dies zutreffen könnte. Daran lässt sich kritisch reflektieren und problematisie-
ren, mit welchen Vorstellungen von Beeinflussungen schulische Lehr-Lern-Prozessen
einhergehen.

_Lehr-Lern-Prozesse zwischen Absicht, Zufall und Unfall

Daß sich im zeichnerischen Denken und Handeln der involvierten Personen durch
Lehr-Lern-Gespräche etwas verändert, kann sich beispielsweise folgendermaßen äußern:
Eine Schülerin nimmt einen Hinweis der Lehrperson in der zeichnerischen Weiterarbeit
auf oder stellt sich diesem explizit entgegen. Oder die Lehrperson adaptiert die Aufga-
benstellung beziehungsweise deren Kriterien angesichts der Arbeit der Schülerinnen
109 Die Reflexivität von Handlungszügen in Interaktionen hier im sozialwissenschaftlichen Kontext

lässt sich in Analogie zur medialen Reflexivität eines zeichnerischen Handelns (Zeigen/Sichzeigen)
verstehen (vgl. Kap. 5.1.2 auf S. 364 f)

110 Diese Bezugnahmen können auch unbewusst, unterbewusst und implizit erfolgen.
111 Der Begegnung mit einem Gegenüber (dem Anderen, dem Fremden, vgl. Waldenfels 2006, Wal-

denfels 2015) wird hier eine wesentliche Bedeutung zugesprochen. Dies impliziert eine Auffassung
die Bildung einerseits als konstruktiven Akt (aktiv) und andererseits aber auch als Einfluss von
Aussen, als Widerfahrnis (Waldenfels) (passiv) versteht.
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oder bestärkt und wiederholt vehement bestimmte Aspekte der Aufgabe. Vordergrün-
dig betrachtet können Lehr-Lern-Gespräche im positiven Sinne dazu führen, daß die
beteiligten Personen etwas lernen, auf etwas Neues oder zuvor Unbemerktes aufmerk-
sam werden: Ein Hinweis der Lehrperson kann eine Schülerin dabei unterstützen, ein
zeichnerisches Problem zu erkennen und zu lösen. Umgekehrt kann der Lehrperson im
Austausch mit den Schülerinnen oder anhand der entstehenden Zeichnungen auffallen,
daß sich die Aufgabenkonzeption in einer interessanten und lehrreichen Art und Weise
spezifizieren, erweitern oder auch anpassen lässt. Im negativen Sinne kann es dazu
kommen, daß sich die Gesprächspartnerinnen nicht verstehen oder falsch verstehen,
daß der Dialog nicht zu einer gemeinsamen Klärung sondern eher zu Verunklärungen
oder Verunsicherungen und Irritationen führt: Anstatt Hilfestellung zu sein, kann ein
Hinweis der Lehrperson die Schülerin in ihrer weiteren Arbeit hemmen. Der Lehrperson
kann im Unterrichtsverlauf bewusst werden, daß sich bestimmte Aspekte der Aufgabe
als unbrauchbar und problematisch in der Umsetzung erweisen.

Von positiven und negativen Auswirkungen zu sprechen scheint zunächst naheliegend:
Jede/r Lehrende kann aus eigener Erfahrung davon berichten, wie die Verständigung
mit Lernenden zuweilen gelingt oder auch scheitert. Dabei kann wohl davon aus-
gegangen werden, daß die pädagogischen Bemühungen von Lehrenden zumeist und
hauptsächlich einem Gelingen gelten. Diese Bemühungen zeigten sich beispielsweise in
Publikumsreaktionen während mehrerer Vortragssituationen, in denen die vorliegende
Studie vorgestellt wurde. Ein mehrfach präsentiertes Beispiel aus dem dokumentierten
Unterricht zeigt eine Lehr-Lern-Situation, in der sich aus forschender Perspektive ein
Missverständnis zwischen Lehrperson und Schülerin beobachten lässt, das jedoch von
den involvierten Personen in der Situation selbst nicht bemerkt oder zumindest nicht
thematisiert wird (vgl. Fallstudie 1). Die ersten und vehementesten Reaktionen des
Publikums thematisierten fast ausnahmslos einerseits beobachtetes „Fehlverhalten“
(vor allem seitens der Lehrperson) und andererseits „Verbesserungsvorschläge“, wie sich
das Missverständnis beheben oder ganz grundlegend vermeiden ließe.112 In meinem
Gedankenexperiment (oben) sowie in diesen zugespitzt formulierten, doch zugleich
realen Reaktionen verschiedener Publikumsgruppen113 spiegelt sich ein Lehrverständ-
112 Solche Vorschläge können sein: sich Schülerinnen und Schülern immer fragend anzunähern, immer

abzuklären, ob und wie ein gegebener Hinweis verstanden wurde usw.
113 Publikum waren – zumeist in gemischter Konstellation – Lehrende auf Grundschul-, Gymnasial-

und Hochschulstufe, die zudem mehrheitlich in der kunstpädagogischen Forschung und oft
auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tätig sind. Interessant daran ist, daß sich in den
beschriebenen Reaktionen eine Vorstellung von Lehren andeutet, die offenbar vom Beispiel des
Missverständnisses insbesondere auf emotionaler Ebene angesprochen oder „getroffen“ wird. Ein
Scheitern der Kommunikation scheint hier, so meine Vermutung, eng mit einem Scheitern der
Lehrperson in ihrem pädagogischen Auftrag verbunden zu sein. Dies verweist auf eine spezifische
Vorstellung pädagogischer Verantwortung, die zugleich insgeheim von einer Machbarkeitsphantasie
getragen wird. Solche Idealvorstellungen werden mit Blick auf konkrete Praxisbeispiele, welche
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nis, das einer konstruktiven Förderung und Unterstützung von Lernenden verpflichtet
ist.114 Insgeheim schwingt darin der Anspruch mit, daß die Verantwortung für einen
„gelingenden“ Lehr-Lern-Prozess in erster Linie bei der Lehrperson liegt, die im besten
Fall in jedem Gespräch, in jeder Lehr-Lern-Situation „richtig“ handelt.

Auch wenn solchen Idealvorstellungen hier nicht weiter nachgegangen werden kann, so
sind sie doch im Zusammenhang mit qualitativ-empirischen Forschungsbemühungen
kritisch zu reflektieren. Zwischen positiven, erwünschten und negativen, unerwünschten
Effekten oder Beeinflussungen durch Lehr-Lern-Gespräche und insofern zwischen gelin-
gender und misslingender Kommunikation zu unterscheiden, erweist sich bei näherer
Betrachtung nämlich in mehrerlei Hinsicht als problematisch. Damit wird potentiell
eine Vorstellung von Lehr-Lern-Prozessen genährt, die im Idealfall ausschließlich posi-
tiv verlaufen, in denen Unverständnis und Irritationen Hindernisse darstellen, die es
möglichst vollständig aus dem Weg zu schaffen gilt. Weiter wird suggeriert, daß eine
bestimmte Vermittlungsabsicht der Lehrenden im Idealfall möglichst plangemäß von
den Lernenden übernommen und realisiert wird. Auch wenn dies als Idealvorstellung
eine wichtige Orientierung sein kann, so geraten dadurch Aspekte aus dem Blick,
die sich erst in der Unterrichtspraxis entwickeln oder ergeben und sich daher einer
vorgängigen Planung entziehen. Auch wird insgeheim vernachlässigt, daß gerade Unver-
ständnis, Konfrontation oder Irritation ein wesentliches Movens sein können, das neue
Einsichten und Bildungsprozesse überhaupt erst anstößt.115 Um die Kontingenz von
Lehr-Lern-Prozessen, deren unvorhergesehene, emergente und auch zufällige Anteile
in der Untersuchung potentieller Beeinflussungen zu berücksichtigen, werden daher
wertende Kategorien wie positiv / negativ beziehungsweise gelungen / misslungen
kritisch beleuchtet und alternative Begriffe erprobt.

Statt also von ge- oder misslingender Kommunikation und Verstehen oder Nicht-
Verstehen zu sprechen, scheint mir hier der Begriff der „Verständigung“, wie er auch
in der Interaktionanalyse geläufig ist, angemessener. Verständigung bewegt sich zwi-

die Brüchigkeit und Unvorhersehbarkeit in Lehr-Lern-Prozessen aufzeigen, schnell enttäuscht.
114 Interessanterweise fragten wir in der ursprünglichen Formulierung der Forschungsfrage im Pilot-

projekt noch danach, in welcher Weise der kommunikative Austausch das bildnerische Denken
und Handeln „befördert“ oder „hemmt“. Dadurch stellt sich die Frage, was in welchem Kontext
und aus wessen Perspektive als Förderung oder Hemmnis gewertet wird. Auch sind beide Begriffe
insgeheim auf einen Lernfortschritt der Schülerinnen und Schüler ausgerichtet, wobei potentielle
Lernprozesse der Lehrperson bzw. Verschiebungen in deren Denken/Handeln zu sehr in den
Hintergrund geraten.

115 Hieran schließt u.a. ein transformatorischer Bildungsbegriff (Koller) und das Konzept der Wi-
derfahrnis (Waldenfels) an. Während Koller zufolge bspw. Humbolt eine natürliche Neugier als
treibende Kraft von Bildungsprozessen annimmt, sieht Kokemohr ein wesentliches Bildungspo-
tential in Krisenerfahrungen, wenn nämlich die Konfrontation mit einer Problemlage, für deren
Bewältigung sich das bisherige Welt- und Selbstvershältnis als nicht mehr ausreichend erweist
(vgl. Koller 2012, S. 16).
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schen einer Unmöglichkeit vollumfänglichen Verstehens und stetigen Bemühungen
und Verhandlungen darum. Als kurze Erläuterung: Am Beispiel des Zeichnens nach
Anschauung wurde bereits herausgearbeitet, wie eine unumgängliche, personenbezo-
genen Perspektiviertheit in jede Lehr-Lern-Situation einfließt und auch durch einen
kommunikativen Austausch nicht vollständig einholbar ist. Dadurch wird ein „richti-
ges“ Verstehen grundsätzlich in Frage gestellt. So kann auch nicht davon ausgegangen
werden, daß eine bestimmte Vermittlungsabsicht in eine bestimmte Beeinflussung
mündet. Zugleich kann beispielsweise im dokumentierten Unterricht davon ausge-
gangen werden, daß sich sowohl die Lehrperson als auch die Schülerinnen um ein
Verstehen bemühen und unterschiedliche Perspektiven zu überbrücken versuchen.116

So lässt sich Verstehen als unerreichbares Ideal betrachten und Verständigung als ein
darauf hin ausgerichteter, kontinuierlicher Aushandlungsprozess.117 Komplexe und
auch widersprüchliche Lehr-Lern-Situationen werden vorstellbar, in denen gleichzeitig
verschiedene Ebenen von Beeinflussungen wirksam sind, die sich darüber hinaus je
nach (Forschungs)Perspektive oder Bildungsverständnis unterschiedlich bewerten oder
gewichten lassen. Die Frage danach, wie kommunikativer Austausch zeichnerisches
Denken und Handeln beeinflusst, wird hier also ganz grundlegend angegangen, wobei
auch implizite und unbewusste Anteile berücksichtigt werden.

_Zeichnerisches Denken und Handeln

Vergleichbar mit der engen Bezogenheit von Zeichnen, Reden und Zeigen werden
auch zeichnerisches Denken und Handeln in der vorliegenden Studie nicht als zwei
voneinander klar trennbare sondern als ineinander verwobene Aspekte angenommen.
Einerseits lassen sich Handlungen – Zeichnen, Reden, Zeigen – nicht unabhängig von
einem sie begleitenden Denken vorstellen, wobei mit Denken hier auch unbewusste,
implizite Anteile gemeint sind.118 Andererseits kann ein Denken im Rahmen eines
kommunikativen Austausch zwischen Lehrperson und Schülerin nur dann zu einer
Beeinflussung des Handelns/Denkens der Gesprächspartnerin führen, wenn es in ir-
gendeiner Weise performativ wird, sei es zeichnend, redend, zeigend, sei es explizit
116 Die involvierte Schulklasse wurde von der Lehrperson als sehr kooperativ und engagiert be-

schrieben, was sich im dokumentierten Unterricht z.B. daran zeigt, daß keine disziplinarischen
Eingriffe notwendig sind und sich die Gespräche fast ausschließlich auf fachliche und für die Auf-
gabenstellung relevante Aspekte beziehen. Dies kann natürlich auch mit dem Forschungssetting
zusammenhängen im Sinne eines „Vorführ-Effektes“.

117 Hier kommt der Begriff einer „intersubjektiven Verständigung“ ins Spiel (vgl. z.B. Eberle 2014, S.
150 ff).

118 Elke Bippus beschreibt in ihrem Artikel „Skizzen und Gekritzel. Relationen zwischen Denken und
Handeln in Kunst und Wissenschaft“ am Beispiel der Arbeit von Cy Twombly, wie Zeichnen „nicht
als ein ausschließlich intentionaler und instrumenteller Akt vorstellbar, sondern mit handlungs-
oder prozessbezogenen Aspekten verknüpft“ ist. (Bippus 2009, S. 80 in: Hessler u. a. 2009)
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oder implizit.119 Deshalb schlage ich vor, von zeichnerischen Vorgehensweisen oder
auch einzelnen Handlungen beziehungsweise Handlungszüge auszugehen, in denen spe-
zifische Vorstellungen der (inter)agierenden Personen zum Ausdruck kommen können,
beispielsweise Erfahrungen, Routinen und Zielvorstellungen. Zeichnerische Vorgehens-
weisen umfassen dabei nicht nur das Abtragen oder Radieren einer Graphitspur auf
dem Blatt, sondern auch Begleithandlungen wie beispielsweise ein Innehalten, ein
Beobachten oder Messen am Gegenstand und auf der Zeichnung, ein Wechsel des
Werkzeuges, usw..

Wird danach gefragt, wie kommunikativer Austausch zeichnerische Vorgehensweisen
beeinflusst, gilt es ergänzend zu differenzieren, auf welcher Ebene dies geschehen kann:
Zeichnerische Vorgehensweisen können ausgeführt werden oder die Lehrenden und
Lernenden können redend, zeigend auf sie verweisen. Während die Schülerinnen im
vorliegenden Setting hauptsächlich zeichnend tätig sind, beschränkt sich die Lehrperson
weitgehend darauf, zu reden, zu zeigen und sich somit auf zeichnerische Vorgehens-
weisen zu beziehen, zumeist ohne diese selbst aus- oder vorzuführen.120 Daher sind
sowohl ausgeführte Handlungen als auch indirekte oder direkte Verweise darauf zu
berücksichtigen. Sowohl ein Zeichnen, Reden als auch ein Zeigen können dabei auf
Vorstellungen von zeichnerischen Vorgehensweisen oder Resultaten verweisen, die die
involvierten Personen leiten und die durch den gemeinsamen Dialog beeinflusst werden
können.121 Auch die entstehenden Zeichnungen (Zwischenstadien) tragen ihrerseits
dazu bei, Beeinflussungen oder Bezugnahmen auf die Spur zu kommen, indem sie auf
diese verweisen.

119 Dies schließt nicht aus, daß im Kopf der Beteiligten viele weitere Gedanken an deren Handeln
beteiligt sind, die weder explizit noch implizit im Handeln ablesbar sind. Klar ist jedoch, daß
diese insofern nicht am kommunikativen Austausch beteiligt sein können, als daß das Gegenüber
im Gespräch nicht Gedanken lesen kann, sondern zumindest auf Hinweise „zwischen den Zeilen“
angewiesen ist. Dasselbe gilt auf methodischer Ebene für mich als Forschende: Ausgehend von
den videographischen Daten kann ein Denken höchstens indirekt beobachtet werden insofern
Überlegungen, Absichten etc. der Lehrenden und Lernenden in deren Handeln performativ werden.
Rekonstruktive Analyseansätze gehen deshalb davon aus, daß jene kommunikativen Aspekte,
die für die an der Kommunikation beteiligten Personen relevant sind, auch für außenstehende
Forschende insgeheim verstehbar sind. Allerdings erfordert ein Nachvollziehen immer auch kontext-
und milieuspezifisches Wissen (vgl. Kap. 4.3.4 auf S. 303, Kap. 4.3.6 auf S. 327).

120 Messhandlungen am Gegenstand und auf der Zeichnung sind da eine Ausnahme. In den dokumen-
tierten Lehr-Lern-Situationen kommt es mehrfach vor, daß die Lehrperson dahingehend selber
aktiv wird. Ein tatsächliches Messen wäre allerdings zu unterscheiden von Gesten, die auf ein Mes-
sen verweisen, jedoch selbst keine Messhandlungen sind. Darüber hinaus wäre auch ein Unterricht
vorstellbar, in dem die Lehrperson selbst vermehrt zeichnend tätig ist. Interessant zu untersu-
chen wäre dahingehend, inwiefern sich ein Zeichnen der Lehrperson von dem der Schülerinnen
unterscheidet, z.B. mit Blick auf eine didaktische Zeigedimension von Lehrerzeichnungen.

121 Eine veränderte Vorstellung kann sich z.B. auf der Seite der Lehrperson darin äußern, daß sie
Parameter der Aufgabenstellung anpasst oder umformuliert. Auf der Seite der Schülerinnen ist
u.U. beobachtbar, wie ein Hinweis der Lehrperson aufgenommen wird, wie daraus ein verändertes
Handeln (z.B. Messen) oder eine Veränderung in der Zeichnung (Korrektur) hervorgeht.
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_Beeinflussung – Wechselwirkung

Nach einem Zusammenhang zwischen kommunikativem Austausch und zeichnerischen
Vorgehensweisen sowie Vorstellungen zu fragen, suggeriert, daß es zwei distinkte
Pole gibt, zwischen denen etwas geschieht. Bei näherer Betrachtung stellt sich eine
solche dichotome Gegenüberstellung jedoch als problematisch heraus. Zeichnerische
Vorgehensweisen (Zeichnen) können zwar vordergründig von sprachlichen Äußerungen
(Reden) unterschieden werden, insofern Sprache im gegebenen Kontext vokal geäußert
wird, wohingegen Zeichnen nonverbal bleibt. Allerdings sind sowohl Zeichnen als
auch Reden auf einer medialen Ebene eng mit einem Zeigen verbunden.122 Eine
trennscharfe Unterscheidung zwischen kommunikativen und zeichnerischen Anteilen
ist daher nicht möglich. Auch scheint es wenig ergiebig zwischen zeichnerischen und
nicht-zeichnerischen Denk- und Handlungsformen zu unterscheiden.123

Zugleich gilt es jedoch geeignete Begriffe zu finden, um die Übergängigkeit und Ver-
wobenheit von Zeichnen, Reden und Zeigen genauer zu beschreiben. Daher schlage
ich vor, sowohl von Beeinflussungen als auch von Wechselwirkungen zu sprechen. Die
Forschungsfrage impliziert zunächst, daß eine Beeinflussung ausschließlich vom kom-
munikativen Austausch ausgeht und sich potentiell auf zeichnerische Vorgehensweisen
beziehungsweise auf damit einhergehende Vorstellungen auswirkt. Weiter fokussiert der
Begriff des Beeinflussens eine zeitliche Abfolge von Ereignissen, die sich aufeinander
beziehen. Von Wechselwirkungen zu sprechen betont hingegen den Zwischenraum,
in dem sich vielschichtige Formen von Beeinflussungen und Bezügen entfalten und
dies nicht nur im zeitlichen Nacheinander sondern auch im zeitlichen Nebeneinander.
Zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen bilden die Ausgangslage und sind
zugleich Gegenstand der Lehr-Lern-Dialoge. Sie äußern sich nicht nur im Gespräch
sondern auch in der Aufgabenstellung sowie im Zeichnen und in den Zeichnungen
der Schülerinnen, die ihrerseits auf medialer Ebene mit-kommunizieren. Zugleich
lässt sich im interaktionistischen Sinne davon ausgehen, daß ein Gespräch immer
„etwas“ mit dem zeichnerischen Denken und Handeln der Dialogpartnerinnen macht,
122 Eine klare Trennung zwischen sprachlicher und nicht-sprachlicher Dimension kommunikativer

Äußerungen gerät beispielsweise bereits ins Wanken, wenn die ästhetisch-performative Qualität
des Gesprochenen (jenseits vom Gesagten) oder auch die ästhetisch-bildliche Qualität von
Schriftsprache (z.B. Layout und Typografie) mitgedacht wird. Dem Zusammenspiels zwischen
verbalen und nonverbalen Anteilen in Lehr-Lern-Situationen wird in der empirischen Untersuchung
weiter nachgegangen und im Anschluss auch theoretisch kontextualisiert.

123 Goda Plaum schlägt dem gegenüber beispielsweise vor, zwischen einem bildnerischen und einem
nicht-bildnerischen Denken zu unterscheiden (vgl. Plaum 2011, S. 4) und arbeitet spezifische
Funktionen heraus, die ein sog. Bildnerisches Denken ausmachen sollen (vgl. ebd., S. 5 ff), auch
im Sinne einer besonderen Qualität. Mit empirischem Blick auf konkrete Lehr-Lern-Situationen
gelangen wir damit wieder zu den bereits benannten Problemen, daß einerseits ein Denken
irgendwie „geäußert“ werden muss, um beobachtbar zu sein und daß eine qualitativen Einschätzung
stark von der Betrachtungsperspektive abhängig ist.
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und umgekehrt deren Denken und Handeln das gemeinsame Gespräch prägt.124 Von
Wechselwirkungen auszugehen bedeutet also, daß Zeichnen, Reden und Zeigen sich
grundsätzlich wechselseitig bedingen und beeinflussen, insofern sie sich im gegebenen
Setting zwangsläufig aufeinander beziehen. Sie bilden ein komplexes, sich kontinuierlich
wandelndes Bedingungsgefüge in dem sich Beeinflussungen und Wechselwirkungen
entfalten.

Georg Simmel hat im Zuge seiner Bemühungen, Soziologie als besondere, wissenschaftli-
che Perspektive zu etablieren, in seinem Aufsatz „Über sociale Differenzierung“ bereits
1890 den Begriff der Wechselwirkung im Zusammenhang mit Interaktionen zwischen
Individuen und Gruppen sowie zwischen Gruppen verwendet (vgl. Abels u. a. 2010,
S. 25).125 Simmels Definitionsansatz ist grundlegend und weit gefasst, weshalb er an
dieser Stelle meiner Ausführungen eine grobe, theoretische Rahmung bieten soll, die in
den folgenden Kapiteln im Hinblick auf meine empirische Untersuchung konkretisiert
wird. Auch werden damit einige Denkfiguren vorweg genommen, die dann für die
Theoretisierung der empirischen Erkenntnisse vor praxistheoretischem Hintergrund
wesentlich sein werden.

Heinz Abels und Alexander König zufolge nutzt Simmel den Begriff der Wechsel-
wirkungen, um das Entstehen, Fortbestehen sowie die Veränderung von Gesellschaft
beziehungsweise gesellschaftlicher Strukturen durch die Interaktion von Individuen
und Gruppen zu erklären (vgl. ebd., S. 25 f). Gesellschaft entstehe Simmel zufolge
dadurch, daß sich Individuen wechselseitig beeinflussen, aufeinander einwirken und sich
damit „vergesellschaften“ (vgl. Simmel 1908, S. 23, in: ebd., S. 26). Diese wechselseitige
Beeinflussung und Einwirkung beginne bereits in sehr flüchtigen zwischenmenschlichen
Beziehungen, beispielsweise in einer Begegnung zweier sich fremder Menschen auf der
Straße (ebd., S. 27).126 So kann gesellschaftliche Ordnung „wegen des dynamischen
Prinzips [von] Wechselwirkung[en] [...] nur als Ordnung im Prozess verstanden werden“
124 Sogar wenn ein Lehr-Lern-Dialog scheinbar keinerlei merklichen Einfluss auf des zeichnerische

Denken / Handeln der Lehrperson bzw. der Schülerinnen hat, so können potentielle Beeinflussungen
dennoch nicht kategorisch ausgeschlossen werden: Ein aktives Ignorieren einer unerwünschten
Intervention, schlichtes Unverständnis gegenüber Hinweisen, eine Weiterführung des Begonnen,
das im Dialog bestätigt wurde, ein innerer Dialog, wie etwas beim nächsten Mal klarer vermittelt
werden könnte usw. Dies sind denkbare Formen, die sich u.U. nicht in einer beobachtbaren Weise
äußern und sich insofern einer Rekonstruktion entziehen.

125 Abels und König zufolge war es Simmels Anliegen historische Tatsachen und das Funktionieren
der Gesellschaft nicht aus einer damals gängigen, individualistischen Perspektive – also „aus dem
Einzelmenschen“ heraus – zu erklären, sondern stattdessen das Individuum als Mitglied in einer
Gruppe und Gesellschaft als Ergebnis sozialer Interaktionen aufzufassen und entsprechend nach
Regeln zu suchen, die das Verhalten von „Individuen als Mitglieder in Gruppen“ erklären (vgl.
Abels u. a. 2010, S. 25).

126 Simmel zufolge sind gerade solche schwer fassbaren, „geringfügig erscheinenden Beziehungsformen
und Wechselwirkungsarten [...] für das tiefere Verständnis von Gesellschaft unendlich wichtig“,
weil sie die Gesellschaft im Prozess ihres Entstehens zeigen (Simmel 1908, S. 33, in: ebd., S. 27).
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(ebd., S. 26). Um den prozessualen Charakter von Gesellschaft – ihr beständiges
Werden und Vergehen, das aus den wechselseitigen Beeinflussungen ihrer Mitglieder
hervorgeht – deutlich zu machen, schlägt Simmel vor, nicht von „Gesellschaft“ son-
dern von „Vergesellschaftung“ zu sprechen (vgl. Simmel 1917, S. 13f, in: ebd., S. 31
f). Wechselwirkungen können, so Abels und König, als „Prinzip einer Ordnung im
Prozess“ oder als ein anderes Wort für Vergesellschaftung verstanden werden (ebd.,
S. 26). Umgekehrt sei Gesellschaft die Summe der Wechselwirkungen, die einerseits
von vergesellschaftenden Individuen geschaffen werden und von denen andererseits
vergesellschaftete Individuen betroffen sind (vgl. Nedelmann 1999, in: ebd.). „Der
Begriff der Wechselwirkung fasst [somit] ein komplexes Geschehen des Bewirkens
und Bewirktwerdens, des Tuns und Erleidens, des Verfügens über etwas und des
Verfügtseins durch etwas.“ (ebd., S. 26)

Als Grundgedanke ist für die vorliegende Studie an dieser Stelle wesentlich, Wech-
selwirkungen als allgegenwärtig und als grundlegenden Modus zwischenmenschlicher
Interaktion und damit auch von Lehr-Lern-Prozessen zu betrachten. Dies bringt auch
methodische Implikationen mit sich. Empirische (videographische) Dokumentationen
von Lehr-Lern-Situationen im Sinne kleinster Ausschnitte aus einer konkreten Praxis
konfrontieren Betrachtende / Forschende beispielsweise mit einer überbordenden Fülle
an Wechselwirkungen. So ist eine konzeptuelle und methodische Eingrenzung des
empirischen Untersuchungsfokus notwendig, um bestimmte Formen von Beeinflus-
sungen und Wechselwirkungen innerhalb dieser Fülle überhaupt erkennen zu können.
Zugleich wird dadurch auch deutlich, daß eine solch (enge) Fokussierung eine radikale
Vereinfachung des zu untersuchenden Ausschnittes von „Welt“ mit sich bringt, die zu
einer Verfremdung und Verzerrung führt.

Um dies zu reflektieren, wird im Folgenden hergeleitet und argumentiert, wie eine
Fokussierung auf bestimmte Formen von Beeinflussungen und Wechselwirkungen –
nämlich jene, die sich zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen entfalten – im Sinne
eines forschungsmethodischen Kunstgriffs vorgenommen wird. Im Anschluss an die
empirische Untersuchung wird später die Frage nach der Aussagekraft von Erkenntnis-
sen, die auf der Analyse kleinster Ausschnitten aus Lehr-Lern-Interaktionen basieren,
diskutiert und vertieft (Kap. 4.1.1 auf S. 256).

_Zeitlichkeit – Gleichzeitigkeit

Zusammenhänge zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen im Sinne von Beeinflussungen
und Wechselwirkungen, wie sie im hier in der empirischen Studie untersucht werden
sollen, folgen einerseits einer streng sequenziellen Logik. Andererseits sind gleichzeitig
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unterschiedliche Einflüsse an Wechselwirkungen beteiligt. Für die Analyse sind also
sowohl eine Sequenzialität als auch eine Gleichzeitigkeit bedeutsam.

Lehr-Lern-Prozesse ereignen sich in einer bestimmten, zeitlichen Reihenfolge, wobei
sich Handlungen im Nacheinander aufeinander beziehen und aufeinander aufbauen.
Das bedeutet umgekehrt, daß die zeitlich sequenzielle Abfolge von Ereignissen aus-
schließt, daß zeitlich frühere durch spätere Ereignisse beeinflusst sein können.127 Um
Wechselwirkungen zu beschreiben, ist ein Vergleich zwischen einem zeitlichen Vor-
her und Nachher notwendig: Erst im zeitlichen Verlauf lassen sich Veränderungen,
Verschiebungen oder auch Brüche als solche erkennen.

Aus der Perspektive der involvierten Personen ist ein Vergleich nur erinnernd möglich,
indem im Nachhinein ein Zusammenhang als solcher erkannt beziehungsweise retro-
spektiv hergestellt wird.128 Aus der Beobachtungsperspektive (Forschende) ist dank der
videografischen Dokumentation ein zeitliches Hin- und Herspringen, ein Wiederholtes
betrachten und damit auch eine direktere Form des Vergleichens möglich. Allerdings
bleibt mit Blick auf die zu untersuchenden Lehr-Lern-Situationen zuweilen ungewiss,
inwiefern die involvierten Personen (un)bewusst spezifische Handlungszusammenhänge,
Beeinflussungen und Wechselwirkungen in situ wahrnehmen oder nachträglich als
solche erkennen. Ausgehend von Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen) können dahin-
gehend Vermutungen angestellt werden. Auch können Momente einer Beeinflussung
oder Wechselwirkung rekonstruktiv hergeleitet werden, die den beobachteten Personen
in situ als solche nicht unbedingt auffallen oder bewusst sein müssen, die sich unter
Umständen aber dennoch als bedeutsam herausstellen. Die Perspektive der Akteurin-
nen (Lehrperson, Schülerinnen) und der Beobachterin (Forschende) entsprechen sich
jedoch insofern, als daß ein Zusammenhang nur retrospektiv (after the fact) als solcher
angenommen werden kann: nachdem etwas passiert ist, das sich als Beeinflussung
zeichnerischer Vorgehensweisen, Handlungen und Vorstellungen verstehen lässt.129

Weiter sind an Wechselwirkungen zeitgleich verschiedene Einflüsse und Bedingtheiten
beteiligt, die sich aus unterschiedlichen Quellen speisen können; beispielsweise aus
vorhergehenden Handlungen, aus handlungsleitenden Vorstellungen oder aus situativen
127 Eine zentrale Prämisse sozialwissenschaftlicher, rekonstruktiver Verfahren ist die Sequenzialität

der beobachteten Ereignisse: Zeitlich später im Unterrichtsverlauf angesiedelte Ereignisse können
nicht als Begründung früherer Ereignisse herangezogen werden.

128 Eine erinnernde Perspektive auf Handlungszusammenhänge beschreibt Neuweg als ex-post-
Rationalisierungen, um auf die Differenz zwischen einem konkreten Tun und einer nachträglichen
Reflexion dieses Tuns hinzuweisen (vgl. Neuweg 2002, S. 14) „Weil wir unsere Aufmerksamkeit
nicht zugleich auf Primär- und auf darauf bezogene Sekundärakte richten können, ist uns die
jeweils ausgeführte Prozedur in actu niemals bewusst und das nachträgliche Angeben von
handlungssteuerndem Wissen immer die Bewältigung einer Rekonstruktionsaufgabe, der Versuch
einer ex-post-Rationalisierung eines ursprünglich mehr oder weniger spontanen Verhaltens.“

129 Die forschende Außenperspektive liesse sich z.B. aus phänomenologischer Sicht problematisieren.
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Gegebenheiten. Daher kann nicht von einer „bestimmten“ Ursache und einer auf
diese folgenden „bestimmten“ Wirkung ausgegangen werden, die in einem direkt
nachvollziehbaren, kausalen Zusammenhang stehen.130 Sowohl Ursachen als auch
potentielle Wirkungen sind jeweils vielschichtig und entziehen sich einer genauen
Bestimmung. Dies gilt wiederum sowohl für die in situ involvierten Personen als auch
für eine nachträgliche forschende Betrachtung.

Im Hinblick auf eine Lehr-Lern-Situation im Unterricht bedeutet das beispielsweise:
Ein Hinweis der Lehrperson impliziert nicht nur eine bestimmte Vermittlungsabsicht,
die die Schülerin idealerweise „richtig“ versteht und in ihrer weiteren Arbeit berücksich-
tigt, sondern beinhaltet viele weitere, potentiell wirksame Bedeutungsebenen. Diese
enthalten sowohl explizite als auch implizite Anteile, darunter solche, die bewusst
oder unbewusst, absichtlich oder unabsichtlich einfließen. Ein Hinweis der Lehrperson
bezieht sich zudem bereits auf Vorheriges: Sie reagiert auf etwas, das ihr auffällt, was
ihr im Hinblick auf die Aufgabe oder für die Schülerin und ihren individuellen Prozess
wichtig erscheint, was die Schülerin erfragt. Ein ebenso vielschichtiges Gefüge zeigt sich,
wenn im Anschluss an einen Hinweis Handlungen in den Blick genommen werden, die
auf eine Beeinflussung hindeute. In Konsequenz bedeutet dies, daß jeder Hinweis, jede
Frage eine Bezugnahme auf Vorheriges ist und jede Bezugnahme auf einen Hinweis,
eine Frage wiederum ein Impuls für darauf folgende Handlungen sein kann.

_Fallkonzeption

Ausgehend von den vorangegangenen Ausführungen folgt nun eine Zusammenfassung
der Aspekte, die in die Konzeption eines Falls einfließen. Es gilt zu klären was ein
Fallbeispiel ausmacht und wie ein solches eingegrenzt werden kann. Drei Aspekte sind
dabei wesentlich. Erstens umfasst ein Fallbeispiel Ausschnitte aus einem Lehr-Lern-
Prozess, an dem die Lehrperson und jeweils eine Schülerin beteiligt sind. Zweitens
geht ein Fallbeispiel von einer Situation im Lehr-Lern-Prozess aus, in der eine Be-
einflussung zeichnerischer Vorgehensweisen oder/und Vorstellungen der Lehrperson
oder der Schülerin (Antwort) im Zusammenhang mit einer vorangehenden Handlung
(Impuls) angenommen werden kann. Drittens wird dieser interaktive kommunikative
Zusammenhang nicht nur als Beeinflussung sondern auch als Wechselwirkung innerhalb
eines vielschichtigen Bedingungsgefüges angenommen, das im Rahmen der Fallstudien
aufgefächert werden soll. Dieser drei zentralen Punkten werden im Folgenden als
130 Eine Vorstellung von einem Input, der einen Output nach sich zieht, geht davon aus, daß Input

und Output als solche bestimmbar sind und dadurch auch der Übersetzungsprozess dazwischen
extrapoliert werden kann (vgl. Sender-Empfänger-Modell, Mollenhauer). Wird dies z.B. auf die
Übersetzung beim Anschauungszeichnen vom Gesehenen zum Gezeichneten übertragen, kann
mit Blick auf die Zeichnung der Übersetzungsprozess zwar erahnt werden, doch gehen dabei auch
wesentliche Informationen zum Prozess selbst verloren, die nicht extrapolierbar sind.

73



Ausgangslage

erste Grundlage für das Methodenkapitel kurz präzisiert und daran anschließende
Implikationen zum Zugang und Umgang mit den empirischen Daten skizzieren.

(1) An den untersuchten Lehr-Lern-Situationen und damit einhergehenden Wechsel-
wirkungen sind im gegebenen Setting jeweils hauptsächlich zwei Personen beteiligt
– die Lehrperson und eine Schülerin.131 Als Handelnde sind die Lehrperson und die
Schülerinnen zeichnend, redend und zeigend maßgeblich an den zu untersuchenden
Wechselwirkungen zwischen zeichnerischem und kommunikativem Geschehen beteiligt.
Erst in der Begegnung zweier Personen und damit zweier (unterschiedlicher) Perspek-
tiven werden diese performativ. Methodisch bedeutet dies, daß in jedem Fallbeispiel
Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen) der Lehrperson und einer der drei Fokus-
schülerinnen im Hinblick auf ihr wechselseitiges Verhältnis betrachtet werden. Ein
Fallbeispiel bezieht sich somit auf einen spezifischen Handlungszusammenhang. Nicht
die Personen selbst sondern ihre situationsgebundenen Handlungen und die zwischen
diesen entstehenden Beeinflussungen, Wechselwirkungen sowie deren Bedingungsgefüge
stehen im Fokus des Erkenntnisinteressens: Im kommunikativen Zwischenraum zwi-
schen den Dialogpartnerinnen entsteht etwas Neues, an dem beide Seiten beteiligt sind,
das sich jedoch keiner Seite alleine zuschreiben lässt.132 Zugleich entzieht sich dieser
Zwischenraum einem Zugriff durch die involvierten Personen, insofern auch implizite,
unbewusste Aspekte wirksam sind. Dieser blinde Fleck wird durch die Videographie
für eine forschende Betrachtung ansatzweise zugänglich.

(2) Die Sequenzialität von Lehr-Lern-Prozessen bedingt, daß potentielle Beeinflussungen
zeichnerischer Praktiken und Vorstellungen in einem zeitlichen Verlauf betrachtet
werden. Methodisch gilt es aus einem kontinuierlichen Lehr-Lern-Prozess einzelne
Handlungen auszuwählen, die im Nacheinander aufeinander Bezug nehmen im Sinne
131 Weitgehend ausgeklammert wird hier die Klassensituation insgesamt, d.h. alle anwesenden

Personen, die u.a. auch Gespräche mithören und von diesen beeinflusst werden können, auch wenn
sie selber nicht direkt daran beteiligt sind. Doch dies eröffnet nochmals eine weitere Ebene an
Komplexität, die in der Vorliegenden Studie nur angetönt werden kann. Neben dem Phänomen der
Mithörenden wären des weiteren Peer-to-Peer-Gespräche zu bedenken, die jedoch im gegebenen
Setting durch die Einzeltischanordung bewusst eingedämmt wurden (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128)
und in der dokumentierten Unterrichtsstunde auch tatsächlich kaum vorkamen.

132 Die Fokussierung des Zwischenraums wird hier betont, weil im Zentrum kasuistischer Diskussionen
(auch im pädagogischen Kontext) Fatke zufolge zumeist „doch immer wieder einzelne Personen
mit [Ausschnitten aus] ihren Lebensgeschichten“ stehen – obschon auch andere Fallkonzepte
denkbar sind (Fatke 1995a, S. 683). In der vorliegenden Studie werden dem gegenüber Ausschnitte
aus gemeinsam geschaffenen und erlebten Lehr-Lern-Situationen und damit Momente, in denen
sich die „Lebensgeschichten“ zweier oder mehrerer Personen kreuzen, untersucht. D.h. das in der
Analyse rekonstruierbare Bild der involvierten Personen lässt z.B. kaum Rückschlüsse zu einem
„generellen“ Lehrverständnis der Lehrperson oder einem bestimmten Schülertypus zu, was auch
nicht Ziel der Studie ist. Ein „Psychologisieren“ der zu untersuchenden Lehr-Lern-Situationen
wird vermieden: Die (emotionale) Verfasstheit, die Intentionen und Motivlagen der Personen sowie
deren Beziehung untereinander werden nur insofern thematisch, als daß sie von den Personen selbst
performativ zum Ausdruck gebracht werden und deshalb auch von außenstehenden Beobachtenden
/ Forschenden rekonstruiert werden können.
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einer Auswirkung des Vorherigen auf das Folgende. Auch wenn diese Vereinfachung vor
dem Hintergrund wechselseitiger Bedingtheiten unterkomplex ist, ist sie ein notwendiger
Ausgangspunkt zur Bestimmung der Fallbeispiele: Die Erzählung und Darstellung
eines Fallbeispiels muss zumindest vorläufig, so meine Annahme, bei einer Handlung
der Schülerin oder der Lehrperson zu einem bestimmten Zeitpunkt „beginnen“ und mit
einer anderen, sich darauf beziehenden Handlung „enden“. Im Zuge der Analyse ist also
bei jedem Fallbeispiel abzuwägen, wann und wo dieses beginnt und endet und wie weit
der zu betrachtende Zeitraum darüber hinaus erweitert wird.133 Um provisorisch den
zeitlichen und personenbezogenen Ausgangspunkt und Endpunkt eines Fallbeispiele
zu benennen, wird von einem „Impuls“ (eine vermutete Ursache) und später folgenden
„Antwort“ (eine vermutete, mit dem Impuls zusammenhängende Beeinflussung) die
Rede sein.134 Der Begriff der Antwort beschränkt sich dabei nicht auf eine sprachliche
Erwiderung sondern wird hier in Anlehnung an Waldenfels verwendet (Waldenfels
2015). Waldenfels‘ Auffassung des Antwortens meint explizit nicht nur intentionale
Handlungen oder Äußerungen, sondern ebenso unbewusste, implizite, unwillkürliche
Erwiderungen (vgl. ebd., S. 19 ff).135 Damit gerät die passive, pathische und damit
auch die nicht-intentionale Seite der Lehr-Lern-Situationen stärker in den Blick. Die in
einem Handlungszusammenhang miteinander verbundenen Personen können affektiert
und mitgerissen werden. Sie sind involviert in ein Geschehen, das sie weder vollständig
überblicken noch kontrollieren können und das sie immer wieder neu dazu auffordert
sich zu entscheiden, zu handeln, zu reagieren – sei es bewusst oder unbewusst.136

(3) Im Sinne einer Grundlagenforschung bleibt vorerst offen, beziehungsweise wird erst
durch die empirischen Fallstudien konkretisiert, was an Beeinflussungen und Wechsel-
wirkungen zwischen kommunikativem Austausch und zeichnerischen Vorgehensweisen
133 Der dokumentierte Zeitraum der Unterrichtsstunde ist das untersuchbare Zeitfenster. Alles, was

zeitlich darüber hinaus reicht, muss ausgeklammert werden, da keine Daten vorliegen.
134 Vgl. Kap. 1.2.6 auf S. 73: Auch der Impuls ist eine Form von Antwort. Die begriffliche Unterschei-

dung zwischen Impuls und Antwort ist methodisch bedingt, um im Rahmen der Analysen eine
zeitliche Orientierung zu erleichtern.

135 Waldenfels konzeptualisiert Responsivität als Grundzug des Verhaltens, das eben nicht nur eine
spezielle Verhaltensweise meint z.B. im Sinne eines Beantwortens eine Frage, „sondern auf einen
Grundzug, der unser gesamtes leibliches Verhalten prägt und damit eine Findigkeit des Körpers
in Anspruch nimmt.“ (Waldenfels 2015, S. 19) Responsivität präsentiere sich, so Waldenfels, als
Doppelereignis aus Pathos (Widerfahrnis) und Antwort (Antwort) (ebd., S. 20 f). Er betont
dabei, daß Widerfahrnis „sich nur aus der Teilnehmerperspektive“ erschließen lässt (ebd., S. 21).
Das eigene „Involviertsein“ oder auch „Getroffensein“ ist also zentral, denn darauf gründet die
Unausweichlichkeit einer Antwort. Waldenfels folgend liegt es „nicht an uns, ob wir antworten,
wohl aber, wie wir antworten“ (ebd., S. 22). Diese Überlegungen sind der interaktionistischen
Logik verwandt, auf die ich oben eingegangen bin: Wechselwirkungen „geschehen“ ständig. Die
Frage ist also nicht, ob sondern wie sie sich entfalten und wie die interagierenden Personen und
nicht-menschliche Faktoren daran beteiligt sind.

136 Dies gilt explizit nicht nur für die Schülerinnen, die durch die Lehrperson, die Aufgabenstellung,
die Schule als Bildungsinstitution usw. als Lernende in Anspruch genommen und dahingehend
gefordert werden. Auch die Lehrperson ist nicht Herr(in) im eigenen Haus (vgl. Pazzini 2015b, S.
88).
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und Vorstellungen genau geschieht. Im Hinblick auf die Analyse gilt es nicht nur die ex-
pliziten, intentionalen sondern zugleich implizite, unbeabsichtigte Handlungsebenen zu
betrachten. Darüber hinaus stellt sich die Frage nach der Bedeutung der (räumlichen,
zeitlichen, materialen) Gesamtsituation für spezifische Handlungszusammenhänge so-
wie potentielle Beeinflussungen und Wechselwirkungen. Methodisch stellt sich also für
die Analyse die Herausforderung, vielschichtige Bezüge systematisch aufzufächern.

Zusammenfassend kann nun die Konzeption des Falls und damit des zu untersuchenden
Phänomens wie folgt umrissen werden: Im Zentrum jedes Fallbeispiels steht ein spezi-
fischer Handlungszusammenhang, an dem zwei interagierende Personen beteiligt sind
und der auf eine Beeinflussung von zeichnerischen Vorgehensweisen, konkreten Einzel-
handlungen und/oder Vorstellungen (mind.) einer der zwei Personen und insofern auf
Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen verweist. Beeinflussungen und
Wechselwirkungen entfalten sich dabei innerhalb eines mehrdimensionalen Bedingungs-
gefüges, das es in den Fallstudien genauer zu beschreiben gilt. Die (inter)agierenden
Personen sind zugleich als aktiv Handelnde und als Betroffene in die zu untersuchenden
Lehr-Lern-Situationen involviert.

Die untersuchten Fälle können dabei, Wernet folgend, als „akteursorientiert“ und
„klientenorientiert“ (Wernet 2006, S. 183) zugleich bezeichnet werden, da gerade die
wechselbezügliche Involviertheit von Akteur (Lehrperson) und Klient (Schülerin) im
Fokus steht. Die Unterscheidung zwischen Klient oder Adressat pädagogischen Han-
delns kann zwar auf Grund der Rollenverteilung und Verantwortung im schulischen
Kontext nicht ohne weiteres aufgehoben werden, doch involviert die hier skizzierte
Fallkonzeption eben gerade explizit beide Seiten einer pädagogischen Begegnung. Diese
Schnittstelle kann durch Wernets Unterscheidung nochmals verdeutlicht werden: Er
beschreibt einen klientenorientierten Fall als einen, der sich idealerweise „schon als
manifeste lebenspraktische Krise (einer Person oder eines kollektiven Handlungszusam-
menhangs) herauskristallisiert hat“ (ebd., S. 183). Davon ist die vorliegende Studie,
die zunächst äußerst banal wirkende Unterrichtssituationen in den Blick nimmt, weit
entfernt. Krisen werden hier erst bei näherer Betrachtung als solche beschreibbar. Wer-
nets Verständnis einer akteursorientierten Kasuistik scheint passender zu sein, da diese
pädagogisches Berufshandeln untersucht, „das sich nicht in der Krise befindet, sondern
[...] [das] dem unscheinbaren und unspektakulären Verlauf beruflicher Alltagsroutinen
folgt“ (ebd., S. 183). Dieser Fokus auf Banales und Unscheinbares ist zentral für die
vorliegende Studie. Allerdings sind hier an der beruflichen Alltagsroutine sowohl die
Lehrende als auch die Lernenden beteiligt.
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Insgesamt unterscheidet sich die Studie von einer klassischen Unterrichtsforschung im
Sinne einer „Wirkungsforschungen“, welche beispielsweise die Vermittlung definier-
ter Lerninhalte oder bestimmter Vermittlungsmethoden zu evaluieren, zu verbessern
und pädagogische Probleme zu lösen versucht.137 Vielmehr geht es darum, die in
kunstpädagogischen und hier spezifisch zeichnerischen Lehr-Lern-Prozessen wirksamen
Wechselwirkungen, Beeinflussungen und deren Bedingtheiten grundlegend zu beschrei-
ben. Ausgehend von den konkreten Fallstudien soll eine Theoriebildung angestoßen
werden, die über den Einzelfall hinausweist.138 Nachdem nun eine erste Fallkonzeption
und eine grobe Vorstellung der zu untersuchenden Phänomene und Zusammenhän-
ge vorliegt, gilt es in einem nächsten Schritt das methodische Vorgehen – wie die
Fallbeispiele identifiziert, ausgewählt und systematisch analysiert werden – zu klären.

137 Vgl. Kap. 1.1 auf S. 21; Vgl. Phythagoras-Studie: „Aufbauend auf den Schulleistungsstudien
TIMSS und PISA fragt das DFG-Projekt "Unterrichtsqualität und mathematisches Verständnis
in verschiedenen Unterrichtskulturen" nach Kontext-, Bedingungs- und Prozessmerkmalen von
Unterricht und untersucht ihre Bedeutung für die Entwicklung von Schülerinnen und Schü-
lern.“ In der zweiten Projektphase wurde eine umfangreiche videographische Studie durchge-
führt http://www.dipf.de/de/forschung/projekte/Pythagoras, [Zugriff: 23.01.2017]). Neben
Prä- und Post-Tests zum Schülerwissen bzw. Lernzuwächsen im Zusammenhang mit dem im
Unterricht zu vermittelnden Stoff (Satz des Phythagoras) wurden videographisch dokumentierte
Unterrichtsstunden mit einem Video-Rating-Verfahren auf ihre Qualität hin untersucht, wobei
das Lehrerhandeln im Fokus stand. Dazu wurde der Lerninhalt vorgängig in einzelne Aspekte
gegliedert, welche Lernende wissen/können müssen, um den Satz des Phythagoras zu verstehen.
Im Rating wird Qualität daran gemessen, wie ‚gut‘ (Gesamturteile zu Aspekten des Unterrichts,
z.B. Classroom Management, Wahlmöglichkeiten) und ‚vollständig‘ (Verstehenselemente kommt
(nicht) vor) der Lerninhalt vermittelt wird. (Pauli/Reusser 2014, Videorating-Instrument, das
anlässlich der Tagung „Multi-methodische Zugänge zur videobasierten Unterrichtsanalyse – ein
Dialog“ 5.-10.10.2014 an die Teilnehmenden versandt wurde; Vgl. Reusser u. a. 2010) Die vorlie-
gende Studie ist dem gegenüber anders ausgerichtet, wobei auch situationsspezifische, emergente
Aspekte von Lehr-Lern-Prozessen beachtet werden, die z.B. nicht vorgängig durch eine Analyse
des Unterrichtsgegenstandes aufgeschlüsselt werden können.

138 Die Fallstudien zielen auf die Gewinnung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse (vgl. Fatke 1995b,
S. 677).
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2 Methodisches Vorgehen
Die Studie „Zeichnen – Reden – Zeigen“ orientiert sich auf methodischer Ebene
an qualitativ-empirischen und insbesondere rekonstruktiven Verfahren aus den So-
zialwissenschaften. Diese werden weiterentwickelt und an fachspezifische Anliegen
einer kunstpädagogischen Grundlagenforschung und im Hinblick auf die Frage nach
potentiellen Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und
Zeigen angepasst. Im Sinne einer Grundlagenforschung steht zunächst ein erziehungs-
wissenschaftliches Interesse im Vordergrund.139 Das Erkenntnisinteresse zielt auf
eine systematische Beschreibung der zu untersuchenden Phänomene. Dazu wird die
Untersuchung durch Beobachtungskategorien strukturiert – im Folgenden „Analy-
seperspektiven“ genannt140 – die eine sprachliche Differenzierung zur Beschreibung
des Beobachteten unterstützen sollen. Insgesamt wird damit eine differenzierte, sen-
sibilisierte Wahrnehmung und Deutung hochkomplexer Handlungszusammenhänge
angestrebt.

Konkret wird der Versuch unternommen, das Verhältnis zwischen Zeichnen, Reden und
Zeigen im Kontext einer schulischen Unterrichtsstunde besser zu verstehen, also welche
Beeinflussungen und Wechselwirkungen sich zwischen kommunikativem Austausch und
zeichnerischen Vorgehensweisen und Vorstellungen entfalten und innerhalb welcher
Bedingungsgefügen dies geschieht. Mein analytisches Vorgehen bewegt sich dabei ei-
nerseits zwischen einem mikroskopischen Blick auf einzelne Handlungszusammenhänge
(Nahsicht) und deren Einbettung im Gesamtzusammenhang des Unterrichtsgeschehens
(Übersicht). Andererseits werden empirisch konkret beobachtbare Einzelphänomene
auf die ihnen zu Grunde liegenden Strukturen hin befragt. Ziel der Analyse ist es,
anhand ausgewählter Fallbeispiele strukturelle Dimensionen von Wechselwirkungen
und deren Bedingtheiten herauszuarbeiten, die nicht nur für den Einzelfall bedeutsam
sind, sondern darüber hinaus zu einem besseren Verständnis des Zwischenraums zwi-
schen Zeichnen, Reden und Zeigen führen. Dabei gilt es zu reflektieren, inwiefern der
Einzelfall beispielhaft sein kann und welche Aspekte der am Einzelfall erarbeiteten Er-
kenntnisse für Wechselwirkungen im Kunstunterricht zwischen bildnerischer Tätigkeit
und Lehr-Lern-Dialogen allgemein relevant scheinen.

Wie bereits einführend angekündigt ist die vorliegende Studie eine direkte Weiterfüh-
139 Im Anschluss an die empirische Untersuchung werden Implikationen im Hinblick auf Fachdidak-

tik, LehrerInnenbildung und Forschung als weiterführende Fragen, die sich an den konkreten
Fallbeispielen sowie den Analyseergebnissen entzünden, formuliert.

140 Statt von Kategorien von Analyseperspektiven zu sprechen, hat mit deren methodischen Verwen-
dung im Analyseprozess zu tun. Derselbe Fall – ein ausgewählter Handlungszusammenhang –
wird unter vier verschiedenen Perspektiven betrachtet. In Kap. 2.1 auf S. 80 wird darauf näher
eingegangen.
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rung der Pilotstudie „Zeichnen – Reden. Formen der Artikulation in bildnerischen
Prozessen“ und bezieht sich auf dieselben videographischen Daten und eine erste, im
Team realisierte Analyse dieser Daten („Basisanalyse“). Daraus leiten sich die metho-
dischen Möglichkeiten und Herausforderungen der weiterführenden Analysearbeit ab.
Deshalb widme ich mich im Folgenden zunächst der methodischen Ausgangslage und
Rahmung der Fallstudien (Kap. 2.1).

In einem nächsten Schritt wird der mikro-analytische Ansatz eingeführt, der in den
Einzelfallstudien zur Anwendung kommt (Kap. 2.2 auf S. 104). Ausgehend von ersten
Erkenntnissen aus der Pilotstudie und der Einkreisung des Forschungsgegenstandes
(Kap. 1.2 auf S. 31) werden vier Analyseperspektiven hergeleitet, die eine systema-
tische Beschreibung des Zwischenraumes zwischen Zeichnen und Reden ermöglichen
(Kap. 2.2.1 auf S. 104).

2.1 Anknüpfen, Weiterführen, Vertiefen

Die im Rahmen der Pilotstudie getrennt vorgenommenen Analysen zum Unterrichts-
verlauf, den zeichnerischen Prozessen und den Lehr-Lern-Dialogen und die daraus
hervorgehenden, ersten Ergebnisse werden im Folgenden einleitend kurz vorgestellt
(Kap. 2.2.1 auf S. 104). Da die vorliegende Studie fallbasiert angelegt ist, sich die
Fallkonzeption zwischen Pilotstudie und Folgestudie jedoch deutlich unterscheidet, gilt
es den Fallbegriff methodisch zu klären. Die Frage nach der möglichen Aussagekraft
von Einzelfällen und der erkenntnisorientierten Funktion der Fallstudien steht dabei
im Zentrum (Kap. 2.2.2 auf S. 115). Im Anschluss an die Basisanalyse der Pilotstudie
besteht eine wesentliche Herausforderung darin, aus dem Datenmaterial – also aus
dem gesamthaft rekonstruierten Unterrichtsverlauf, den zeichnerischen Prozessen und
Lehr-Lern-Gesprächen – beispielhafte Ausschnitte auszuwählen, die auf eine Beeinflus-
sung zeichnerischer Vorgehensweisen und/oder Vorstellung verweisen. Das konkrete
Vorgehen bei der Fallidentifikation und -auswahl wird im Kapitel 2.1.3 auf S. 98
dargelegt.

2.1.1 Empirische Daten und Basisanalyse der Pilotstudie

In meiner Publikation zur Pilotstudie wurde die Gesamtanlage des Projektes Zeichnen
– Reden, die Datenerhebung, Aufbereitung sowie die im Team realisierte Basisanalyse
und erste Ergebnisse dargelegt (N. Bader 2017). Die wesentlichsten Aspekte werden hier
nochmals aufgerufen und zusammengefasst, um die konkreten Anknüpfungspunkte
zwischen der Pilotstudie und der hier verhandelten Folgestudie herauszuarbeiten.
Dadurch werden auch methodische und inhaltliche Verschiebungen deutlich.
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Im Rahmen des Pilotprojektes wurde unter anderem eine Unterrichtseinheit zum
Zeichnen nach Anschauung141 an einem Gymnasium in der Schweiz dokumentiert,
wobei insbesondere die zeichnerischen Prozesse dreier Schülerinnen und die damit
einhergehenden Lehr-Lern-Gespräche im Fokus standen. „[M]ittels Fotografien sowie
Notizen und Skizzen [wurden zudem] die räumlichen und situativen Gegebenheiten
von Setting und Unterricht dokumentiert“ (ebd., S. 16). Im Zentrum der qualitativ-
empirischen Analyse stehen jedoch die (audio)visuellen Aufzeichnungen.

Im Zuge des Pilotprojektes stellte sich heraus, daß ein unabhängiges Grundverständ-
nis für die dialogischen beziehungsweise gestalterischen Prozesse überhaupt erst die
notwendige Grundlage schafft, um in einem nächsten Schritt potentiellen Wechsel-
wirkungen auf die Spur kommen zu können (vgl. ebd., S. 20 f). Die erste, im Team
vorgenommene Auswertung der (audio)visuellen Daten (Basisanalyse) war daher ins-
gesamt darauf ausgerichtet, zeitlich sequenziell zu rekonstruieren und zu verstehen,
was im dokumentierten Unterricht geschah (vgl. ebd., S. 21). Als Zwischenergebnisse
der Pilotstudie liegen Rekonstruktionen und Erstinterpretationen vor, die methodisch
getrennt zunächst (1) das Unterrichtsgeschehen insgesamt, dann (2) die beratenden
Einzelgespräche zwischen drei Fokusschülerinnen und der Lehrperson und schließlich
(3) das zeichnerische Vorgehen der drei Schülerinnen beleuchten (ebd.). Diese Analysen
wurden in jeweils an den Gegenstand und die Methode angepassten tabellarischen Ana-
lysedokumenten festgehalten („Strukturpapiere“). Neben kurzen, zusammenfassenden
Texten machen tabellarische Darstellungen die Analyseschritte und Zwischenergeb-
nisse nachvollziehbar, indem sie ausgewählte Ausschnitten aus dem Datenmaterial
(Transkript, Videostandbilder) mit deren Beschreibung und Interpretation verbinden
(vgl. ebd., S. 20).

Dank der Forschungsarbeit im Team liegt somit eine detailliert dokumentierte, be-
lastbare analytische Grundlage vor (vgl. ebd., S. 38).142 „Im Sinne einer Grundla-
genforschung zeigt die Auslegeordnung der Basisanalyse relevante, weiterführende
(kunst)pädagogische Fragestellungen auf und erschließt damit in groben Zügen ein
neues Feld.“ (ebd.) Die hier verhandelte Folgestudie baut auf den durch die Teamarbeit
validierten Analysen auf, fokussiert nun jedoch die übergeordnete Forschungsfrage
141 In der Pilotstudie wurden Daten in zwei Schulklassen bei zwei unterschiedlichen Lehrpersonen

erhoben. Zudem wurde jeweils eine Unterrichtsstunde zum Zeichnen nach Anschauung und zum
Zeichnen aus der Vorstellung dokumentiert, da ein Vergleich vorgesehen war (N. Bader 2017, S. 13
f). Erstmals ausgewertet wurde in der Pilotstudie jedoch nur der Unterricht in einer Schulklasse
zum Zeichnen nach Anschauung. Diese Fokussierung wurde schließlich auch für die Folgestudie
beibehalten, da sie sich für eine ganz grundlegende Untersuchung von Wechselwirkungen in
Lehr-Lern-Situationen anbot. Ein Vergleich zwischen verschiedenen Aufgabenstellungen und
Personenkonstellationen bietet sich nun im Anschluss an die vorliegende Studie an.

142 Siehe auch Kap. 2.1.2 auf S. 87 zur Geltung und Güte kasuistischer, qualitativ-empirischer
Forschung.
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nach potentiellen Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden
und Zeigen, wodurch nochmals neue, methodische Fragen aufgeworfen werden. Im Fol-
genden werden die drei Teilanalysen der Pilotstudie sowie erste Ergebnisse vorgestellt,
um davon ausgehend das weitere Vorgehen zu skizzieren.

(1) Ein Grundverständnis des Unterrichtsverlaufs ermöglicht allererst, Lehr-Lern-
Dialoge und zeichnerische Prozesse als im Unterricht eingebettete Handlungszusam-
menhänge zu betrachten, was wiederum wesentlich für die Frage nach potentiellen
Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichen, Reden und Zeigen ist. Daher
analysierten wir im Rahmen der Pilotstudie ausgehend von der Audiodokumentation
aller im Unterricht geführten Gespräche zunächst das globale Unterrichtsgeschehen im
zeitlichen Verlauf. Leitend waren die Fragen:

Was geschieht im Unterricht? Welche Phasen lassen sich erkennen (Einführung
von Aufgaben, Übergänge, Arbeitsphasen, Besprechungen von Aufgaben,...) und
welche Gesprächsmodi differenzieren (Rede an die Klasse, Klassengespräche, Einzel-
gespräche,...)? Wer ist wann, wie in Gespräche involviert (Identifikation einzelner
Sprecherinnen)?

Ausgehend von der im Datenmaterial inhärenten, situationsimmanenten Sinnkonstruk-
tion wurde der Realisationsprozess des Unterrichtsgeschehens in seiner Sequenzialität
rekonstruiert und in 14 aufeinander folgende Sinneinheiten unterteilt (vgl. N. Bader
2017, S. 21; Sequenzanalyse: Oevermann). Die tabellarischen Darstellungen der 14
Sequenzenanalysen bestehen jeweils aus einer kurzen Charakterisierung der Ereig-
nisse, einer inhaltlichen, stichwortartigen und mit ausgewählten Zitaten bestückten
Beschreibung von Äußerungen und Ereignissen in ihrem chronologischen Verlauf,
interpretativen Feststellungen und schließlich Hypothesen, die potentiell von weiter-
führendem Interesse sind. Ein weiteres Ergebnis der Sequenzanalyse ist eine visuelle,
farbcodierte Verlaufsstruktur, die zunächst im Analyseprozess einen Überblick bot
und das Verorten einzelner Ereignisse erleichterte.143

Die Sequenzanalyse und die daraus hervorgehenden Dokumente ermöglichten nun
erstens eine grundlegende Orientierung innerhalb des empirischen Materials (Videos,
Transkripte) sowie der darin abgebildeten Unterrichtsstunde. Die exemplarischen
Ausschnitte der Fallstudien sowie bestimmte Ereignisse im Unterrichtsverlauf – bei-
spielsweise die Einführung, Durchführung und Besprechung der drei Teilaufgaben
– lassen sich so im Gesamtgeschehen zeitlich und handlungslogisch genau verorten.
143 Diese Visualisierung, die im Rahmen der Folgestudie nochmals feiner ausgearbeitet wurde, wird

im Kapitel 3.1.2 auf S. 132 genauer vorgestellt, da sie dort direkt zur Veranschaulichung des
Unterrichtsverlaufs eingesetzt wird. Im Zuge der Sequenzanalyse wurden zudem die Videodaten,
das gesamte Transkript zu den Gesprächen im Unterrichtsverlauf sowie im Anschluss auch alle
Dokumente, welche die Analysen dokumentieren, synchronisiert, so daß einheitliche, verbindliche
Timecodes vorliegen.
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Zweitens liefern die Erstinterpretationen zu bestimmten Unterrichtsphasen, Sprecher-
aussagen und zeitlichen/inhaltlichen Zusammenhängen – jeweils gebunden an die
sequenzielle Rekonstruktion – eine interpretative Basis für die weitere Analysen.144 In
der Folgestudie werden nun ausgewählte Themenbereiche, die für die Fallstudien und
deren Einbettung im Unterrichtsgeschehen wesentlich erscheinen, vertieft betrachtet.
Die Einführung zu den Fallstudien widmet sich so unter anderem der Situation im
Klassenraum und den konkreten, mündlichen Aufgabeneinführungen (vgl. Kap. 3.1.1
auf S. 128 und Kap. 3.1.2 auf S. 132). Drittens lassen sich die Unterrichtsgespräche
insgesamt am ehesten als das bezeichnen, was den Prozess der Lehrperson ausmacht145

– mit Akzent auf einem Reden und Zeigen, im Gegensatz zu den primär zeichneri-
schen Prozessen der Schülerinnen. Dies wird in der Fallstudie 4 aufgegriffen, die um
(veränderte / beeinflusste) Vorgehensweisen und/oder Vorstellungen der Lehrperson
kreist.

(2) Ausgehend von der Sequenzanalyse konnten im Rahmen der Pilotstudie die Lehr-
Lern- Gespräche zwischen der Lehrperson und den drei Fokusschülerinnen im Unter-
richtsverlauf identifiziert werden. Diese Dialoge wurden dann videointeraktionsanaly-
tisch (kurz: VIA, vgl. Knoblauch 2004, S. 129) ausgewertet, um „die wechselseitigen
Bezugnahmen zwischen Lehrperson und Schülerin zu rekonstruieren und damit den
durch Kommunikation vermittelten Vorstellungen (Vorverständnisse, Erwartungen,
Haltungen...) und Handlungen sowie deren Hineinwirken in zeichnerische Vorgehens-
weisen und Vorstellungen auf die Spur zu kommen“ (N. Bader 2017, S. 27). Leitend
waren die Fragen:

Wie wird über eine im Entstehen begriffene Arbeit gesprochen / verhandelt? Aus
welchen unterschiedlichen Situationen heraus entsteht die Notwendigkeit eines kom-
munikativen Austauschs? Wer initiiert wann und wie den Dialog? Welche Intentionen
und ästhetischen Wertvorstellungen werden in den Äußerungen der unterschiedlichen
Akteure kenntlich?

144 Wichtig zu unterscheiden ist hier, daß die Erstinterpretation aller im Unterricht geführten
Gespräche zwar auch auf eine Rekonstruktion von Verständigungsprozessen angelegt war, doch die
Analyse insgesamt im Vergleich zur Videointeraktionsanalyse (2) wesentlich zügiger und insofern
oberflächlicher durchgeführt wurde. Grund dafür war einerseits die umfangreiche Datenmenge von
etwas mehr als einer Stunde Audiomaterial; Die VIA konzentriert sich auf vergleichsweise kleine
Ausschnitte von ca. 2 bis maximal 5 Minuten und geht viel kleinschrittig vor: von Wort zu Word,
von Aussage zu Aussage. Hinzu kommt, daß sich die Sequenzanalyse auf Audiodaten stützte,
weshalb potentiell relevante, visuelle Aspekte der Dialoge ausgeblendet blieben; Für die VIA
standen hingegen Videodaten zur Verfügung (synchronisierte Stand- und Handkameraaufnahmen,
siehe (N. Bader 2017, S. 20 ff), weshalb die Analyse auf der visuellen Ebene vertieft werden
konnte.

145 Im Prozess der Lehrperson sind gestalterische und didaktische Anliegen ineinander verwoben.
Darauf gehe ich später im Zusammenhang mit dem Konzept einer integrierten Didaktik (Hentschel
2016) nochmals genauer ein (vgl. Kap. 5.1.2 auf S. 359)
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Als Ergebnisse liegen auch hier tabellarische Darstellungen der rekonstruktiven Ana-
lysen vor, die insbesondere den Sprecherwechsel zwischen Lehrperson und Schülerin
durch gegenübergestellte Spalten sowie farbliche Markierungen einzelner „Turns“146

sichtbar machen und Transkript, Beschreibung und Interpretation im Nebeneinander
zeigen. Punktuell heben bearbeitete Videostills nonverbale Aspekte des Dialogs (Ges-
tik, Mimik, Blickrichtungen) hervor, die für die Verständigung besonders bedeutsame
erscheinen. Zusammenfassende Texte charakterisieren die Dialoge, ihren Inhalt und
ihre Dynamik (vgl. N. Bader 2017, S. 27 f).

Die Basisanalyse der ausgewählten Einzelgespräche gibt Auskunft darüber, wie sich im
Einzelnen der Verständigungsprozess zwischen Lehrperson und Schülerin entwickelt,
wie die Dialogpartnerinnen die Handlungen (reden, zeigen, zeichnen) des jeweils Ande-
ren deuten, beziehungsweise wie sie sich darauf beziehen. Zudem lassen sich punktuell
(divergierende) Vorstellungen zum Zeichnen und zu Zeichnungen der Interagierenden
rekonstruieren. Beides ist für die folgenden Fallstudien bedeutsam. Während die VIA
darauf ausgerichtet war, eine situationsimmanente, plausible Auslegung einer sukzessi-
ven Entwicklung der Verständigungsprozesse darzulegen und zu begründen,147 zielen
die darauf aufbauenden Fallstudien auf eine erneute Auffächerung von Deutungen
und eine Erweiterung möglicher Bezüge. Eine Untersuchung potentieller Beeinflus-
sungen und Wechselwirkungen gründet zwar in einer interaktionistischen Logik –
Interaktionen sind immer schon Wechselwirkungen – doch gilt es den Blick über einen
ganz unmittelbaren, handlungslogischen Verlauf hinaus zu erweitern und ausgewählte
Handlungszusammenhänge im größeren Kontext der Lehr-Lern-Prozesse und damit
des Unterrichtsgeschehens zu betrachten.

(3) Die Analyse der zeichnerischen Prozesse widmete sich schließlich einer hermeneutisch-
beschreibenden Rekonstruktion des handlungslogischen, bildnerischen Vorgehens der
146 Ein Turn ist ein Sprecherwechsel, eine Wende im Gesprächsverlauf, der beispielsweise einen

Richtungs- / Themenwechsel, eine Sprecherinitiative oder auch einen Bruch (Reinreden) meinen
kann. Turns sind jedoch nicht zwangsläufig auf der verbalsprachlichen Ebene angesiedelt, sondern
können auch gestisch, mimisch erfolgen, beispielsweise durch einen Eingriff, ein Zu-/Abwenden
usw. Die Rekonstruktion des Gesprächsverlaufs erfolgte Turn-by-Turn (Krummheuer 2010, S. 3).

147 Die VIA fokussierte die situationsimmanente Sinnstrukturen – Knoblauch spricht von einem
„intrinsischen Zusammenhang“ (vgl. Knoblauch 2004, S. 132). Das heißt, das legitime und für die
Analyse notwendige Kontextwissen zu den zu rekonstruierenden Interaktionen ist von „allgemei-
ner“ Art, beispielsweise in Form eines basalen Wissens zu kunstpädagogischem Schulunterricht
am Gymnasium und zu zeichnerischen Arbeitsweisen. Spezifisches Kontextwissen, wie die genaue
Formulierung der mündlichen Aufgabeneinführung, wurde hingegen in der Basisanalyse bewusst
nicht einbezogen. So wurden zwar unterschiedliche Deutungsoptionen entworfen und aufgefächert,
was ein zentraler Aspekt des analytischen Vorgehens ist, doch die dokumentierte Interpretation
konzentriert sich auf die „plausibelsten“ Auslegungen – immer mit Blick auf die Verständigung
der DialogpartnerInnen. Im Folgenden wird es darum gehen, auch die Einbettung der Dialoge
zu Berücksichtigen und nicht nur ein Verstehen/eine Verständigung der Personen nachzuvollzie-
hen. Damit werden mehrere, auch divergierende Deutungsoptionen aufgefächert (vgl. Kap. 2.2
auf S. 104).
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Schülerinnen. Dazu wurden die Prozesse in ihrem Verlauf beschrieben, Momente
aus dem Aktionsfluss extrahiert, die als repräsentativ für bestimmte zeichnerische
Ereignisse gelten können, und die Prozessverläufe in Phasen und Sinneinheiten unter-
teilt – ähnlich der Sequenzanalyse, hier jedoch auf den individuellen Arbeitsprozess
ausgerichtet. So wurden Rückschlüsse zu handlungsleitenden Orientierungen und
Entscheidungsfindungen der Lernenden möglich, wobei sowohl intentionale als auch
unbewusste Aspekte einfließen konnten.148 „In der Abfolge bildnerischer Stadien wur-
den Iterationsbewegungen beschreibbar, von deutlich sichtbaren Setzungen bis hin zu
leisen formalen Veränderungen. Sie verweisen auf die Dynamik des Arbeitsverlaufs
und machen sinnkonstruierendes Bildhandeln anschaulich.“ (ebd., S. 34) Wir struktu-
rierten daher die in der videographischen Aufzeichnung beobachtbaren bildnerischen
Ereignisse entlang der Fragen:

Wann und wie werden bedeutsame und neue bildinhaltliche und bildstrukturale
Entscheide kenntlich? Woran lassen sich diese erkennen – z.B. an spezifischen
Handlungen, [Vorgehensweisen] oder an den zeichnerischen Spuren selbst? Welche
zeichnerischen Absichten lassen sich vermuten?

Neben zusammenfassenden, charakterisierenden Texten ermöglicht die tabellarische
Darstellung der Analysen einen chronologischen Nachvollzug der zeichnerischen Pro-
zesse der drei Fokusschülerinnen. Insbesondere werden zeichnerische Vorgehensweisen
sowie dadurch implizierte, handlungsleitende Vorstellungen beschrieben. In den folgen-
den Fallstudien können Vorgehensweisen und Vorstellungen der involvierten Personen,
soweit sie rekonstruierbar sind, in zweierlei Hinsicht aufschlussreich sein. So können
rückblickend mögliche Begründungszusammenhänge beleuchtet werden, um zu erklä-
ren, wie es zu bestimmten Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen) sowie mutmaßlichen
Veränderungen oder Beeinflussungen kommt. Zudem lassen sich im Ausblick auf den
weiteren Verlauf der Lehr-Lern- Prozesse gegebenenfalls Momente einer Beeinflussung
oder Wechselwirkungen an beobachtbaren veränderten Vorgehensweisen und/oder
Vorstellungen festmachen.149

148 Eine Identifikation (nicht)intentionaler bzw. (un)bewusster Handlungen war/ist in diesem Zusam-
menhang nur bedingt möglich. Es lässt sich davon ausgehen, daß alle Handlungen zugleich sowohl
intentional-bewusste Anteile als auch nicht-intentionale, unbewusste Anteile enthalten können
(vgl. Grafik zum Kontinuum von Aktivitätsniveaus bei Hirschauer 2016, S. 49; vgl. Kap. 4.2.3
auf S. 277 ff). So stößt die Beobachtung und Rekonstruktion zeichnerischer Handlungen an
ihre Grenzen. Die bleibende Ungewissheit, wie einzelne Handlungen zu bewerten sind, lässt sich
auch nicht durch eine nachträgliche Befragung einholen. Die Ausführung einer Handlung und
die Erinnerung daran unterscheiden sich in ihrer Qualität grundlegend und können daher nicht
gleichgesetzt werden (vgl. Neuweg 2002, S. 14); Zur Arbeit mit Erinnerungsbildern / „Vorstel-
lungsbilden“ aus der eigenen Berufsbiographie zur Erforschung der „intersubjektiven Konstitution
des Bildungsgeschehens im Unterricht“ siehe (Engel 2011, S. 172 f).

149 Die Einschränkung kommt daher, daß mit Blick auf den Prozess der Lehrperson (Fallbeispiel 4) und
dort festzustellenden Beeinflussungen dem zeichnerischen Prozess der in das Lehr-Lern-Gespräch
involvierten Schülerin eine andere Funktion zukommt.
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_Exkurs | Verweis auf die Pilotstudie
Da die vorliegende Studie kontinuierlich auf Daten, Analysedokumente und erste Er-
kenntnisse der Pilotstudie verweist, wird hier die Quellenlage sowie die Verweisstruktur
kurz erläutert. Alle Dokumente und Dokumentausschnitte, die aus der Pilotstudie
stammen, sind mit dem Projektkürzel „ZePro“ gekennzeichnet, im Verzeichnis zur
Dokumentation der Pilotstudie aufgelistet und in Auszügen öffentlich online zugänglich.
In der vorliegenden Studie sind ebenfalls ausgewählte Auszüge direkt in die Analysen
integriert sowie im Anhang enthalten.

Basisstruktur: Transkript der Unterrichtsstunde | Das Transkript aller im Unterricht
geführten Gespräche basiert auf der Audiodokumentation der Unterrichtsstunde und
beschränkt sich somit auf verbalsprachliche Äußerungen.150 Dieses Transkript differen-
ziert zwischen Hochdeutsch und schweizer Dialekt und ist die primäre Quelle für alle
zitierten Aussagen der dokumentierten Personen (1 Lehrperson, 9 Schülerinnen und 1
Schüler).151 Im Transkript sind die in der Sequenzanalyse herausgearbeiteten Sequen-
zen vermerkt. Weiter sind Passagen öffentlicher Rede seitens Lehrperson (rot) und die
Einzelgespräche mit den Schülerinnen farblich codiert. Damit werden Querbezüge zu
den Videodaten und den Dokumenten der Basisanalyse erleichtert. Alle Zeitangaben
aller Dokumente (im Format Std:Min:Sec:Mili-Sec) verweisen auf die im Transkript
erarbeitete Zeitachse das gesamten Unterrichtsverlaufs.

Visualisierung zum Unterrichtsverlauf | Die Visualisierung ist im Zuge der Sequenzana-
lyse entstanden und wurde kontinuierlich präzisiert. Sie nimmt auf visueller Ebene auf,
was im Transkript auf textlicher und farblicher Ebene angelegt ist: die Unterteilung
des Unterrichtsverlaufs in 14 Sequenzen, die Passagen öffentlicher Rede (rot), die
individuell farblich gekennzeichneten Einzelgespräche zwischen der Lehrperson und
bestimmten Schülerinnen. Die Visualisierung dient auch in der vorliegenden Studie zur
Orientierung innerhalb des Unterrichtsgeschehens, weshalb später nochmals genauer
darauf eingegangen wird (Kap. 3.1.2 auf S. 132).

Dokumentation der Basisanalyse | Die Analysen der Pilotstudie wurden in tabellari-
schen Analysestrukturen dokumentiert. Neben zusammenfassenden Texten machen
tabellarische Darstellungen die Analyseschritte und Zwischenergebnisse nachvollzieh-
bar, indem sie ausgewählte Ausschnitte aus dem Datenmaterial (Transkript, Videostills)
mit deren Beschreibung und Interpretation verbinden. Davon sind ausgewählte Doku-
mente online zugänglich. Auszüge aus der Basisanalyse, die für die Fallstudien wichtig
150 Die Audiodokumentation wurde mit einem Funkmikrofon, welches die Lehrperson auf

sich trug, aufgezeichnet. Bezüglich Transkription siehe auch: Zusammenstellung der GAT-
Transkriptionskonventionen (vgl. Selting u. a. 1998, S.31)

151 In der vorliegenden Studie werden Äußerungen in schweizer Dialekt ins Hochdeutsche übersetzt.
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sind, sind zudem im Anhang der vorliegenden Studie aufgeführt. Die wichtigsten
Dokumente sind:

- 14 Sequenzanalysen, Rekonstruktion des Unterrichtsverlaufs insgesamt (ZePro13
2012, SQ 1 – 14)

- 3 Analysen der zeichnerischer Prozesse der drei Fokusschülerinnen (ZePro5 2013,
ZePro10 2014, ZePro12 2013)

- Videointeraktionsanalysen zu je zwei Lehr-Lern-Gespräche zwischen der Lehrperson
und den drei Fokusschülerinnen (ZePro7 2013, ZePro9 2014, ZePro11 2013)

Videodaten, Videostandbilder | Die Videoaufnahmen der zeichnerischen Prozesse der drei
Fokusschülerinnen sowie der Lehr-Lern-Gespräche zwischen ihnen und der Lehrperson
wurden mit dem Transkript der Unterrichtsstunde synchronisiert. Auf die Videodaten
wird in der vorliegenden Studie in Form von isolierten, bearbeiteten und/oder zeichne-
risch übersetzten Videostandbildern verwiesen, die durch Timecode-Angaben sowohl
im Gesamtverlauf als auch in den separaten Analysen zu den Zeichnungsprozessen
bzw. Lehr-Lern-Dialogen verortet sind.152

2.1.2 Kasuistik | zwischen Rekonstruktion und dichter Beschreibung

Das methodische Vorgehen in der vorliegenden Studie zur Analyse von Wechselwir-
kungen zwischen kommunikativem Austausch und bildnerischem Denken und Handeln
im Kunstunterricht lehnt sich an die Pilotstudie an, nimmt jedoch darüber hinaus Er-
weiterungen und eine kritische Methodenreflexion vor. Wie im vorangehenden Kapitel
zur Datenlage und Basisanalyse erläutert, gingen wir im Rahmen der Teamforschung
von sozialwissenschaftlichen und ethnographischen Verfahren aus, die auf die Rekon-
struktion des in den audio- und videographischen Aufzeichnungen dokumentierten
Geschehens zielten. Aus der Heterogenität der Aufzeichnungen ergab sich im Zuge der
Analyse eine Art „Methodenmix“ aus Sequenzanalyse (Unterrichtsverlauf), Videointer-
aktionsanalyse (Lehr-Lern-Dialoge) und hermeneutischer Rekonstruktion und dichter
Beschreibung/dichtem Zeigen (zeichnerische Prozesse der Schülerinnen).153

Auch in der vorliegenden Untersuchung wird keine Methode in Reinform praktiziert,
was unter anderem mit der Basisanalyse der Pilotstudie zusammenhängt, auf der
152 Der Übersetzungsprozess vom Video zum Videostandbild, zur zeichnerischen Visualisierung und

der Umgang mit Visualisierungen und visuellen Daten wird am Ende des Methodenkapitels
eingehender reflektiert. Darüber hinaus können im Anhang eine exemplarische Auswahl an
Videostandbildern eingesehen werden.

153 Der Begriff des Methodenmix erinnert zunächst an Mixed-Methods-Ansätze, die jedoch einen
eigenen komplexen Methodendiskurs eröffnen, dem ich hier nicht weiter nachgehen kann (vgl. dazu
Johnson u. a. 2007). Im Unterschied zu Mixed-Methods-Ansätzen geht es hier jedoch weder um eine
Mischung zwischen quantitativen und qualitativen Verfahren noch um eine Methodentriangulation
(vgl. Flick 2011).
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direkt aufgebaut wird. Durch die Verschiebung des Forschungsfokus stellte sich die
Frage nach der geeigneten Methode allerdings nochmals aufs Neue. In Anlehnung
an Steinkes Forderung, daß die Entscheidung für ein Verfahren in Abhängigkeit von
der Fragestellung, dem Gegenstand und der Methode getroffen werden sollten (vgl.
Steinke 2000, S. 202 f), galt es zu prüfen, inwieweit sich für die Folgestudie mit
der Verschiebung des Fragefokus auch die methodischen Anforderungen verändert
hatten. Die zunächst getrennten Analysen von Unterrichtsverlauf, Zeichenprozessen
und Lehr-Lern-Dialogen musste zusammengebracht werden. Auch galt es, eine neue
Fallkonzeption im Hinblick auf Beeinflussungen und Wechselwirkungen zu entwickeln,
welche diese Verschränkung berücksichtigt (vgl. Kap. 1.2.6 auf S. 62). Die Studie
lässt sich insofern keiner einschlägigen Forschungstradition zuordnen. Umso wichtiger
ist eine genaue Darlegung und Reflexion wesentlicher methodischer Überlegungen
und Entscheidungen. Erst dadurch wird auch für Aussenstehende ein differenzierter
Nachvollzug möglich. Auf übergeordneter Ebene widmet sich die vorliegende Studie
der Arbeit mit Fällen, wobei zu klären ist, von welchem Verständnis von Fallstudien
und Fallarbeit ausgegangen wird, worauf ich im folgenden Kapitel näher eingehe.154

_zur Arbeit mit Fallstudien

Bereits in der Einleitung der Publikation ist die Rede davon, daß in der vorliegenden
Studie fallbasiert (kasuistisch) gearbeitet wird. Allerdings wurden bisher die methodi-
sche Begründung und die erkenntnistheoretischen Implikationen, welche die Arbeit
mit „Fällen“ beziehungsweise „Fallstudie“ mit sich bringt, noch nicht diskutiert. Die
begriffliche und methodische Klärung wird hier nachgeholt. Dabei beziehe ich mich
insbesondere auf Reinhard Fatke (Fatke 1995a und Fatke 1995b) und Andreas Wernet
(Wernet 2006), die sich in den ausgewählten Artikeln explizit mit einer begrifflichen
und methodischen Differenzierung der teilweise sehr heterogenen Auffassungen davon,
was gemeinhin unter Kasuistik subsummiert wird, beschäftigen.

Ein Klärungsbedarf des Fallbegriffs drängte sich erstmals am Übergang von der Pi-
lotstudie zur Folgestudie auf. Während in den Erstanalysen der Daten im Rahmen
der Pilotstudie personenorientiert gearbeitet und der Fallbegriff gewissermaßen selbst-
verständlich im Zusammenhang mit den drei Fokusschülerinnen verwendet wurde,155

bedeutet nun die Hinwendung zu Beeinflussungen und Wechselwirkungen eine Verschie-
bung dessen, was einen „Fall“ als solchen ausmacht. Wie bereits in der Fallkonzeption
154 Ergänzend gehe ich am Ende des Kapitels 2.1.2 auf S. 87 kurz darauf ein, inwiefern die vorliegende

Studie methodisch nicht rein hermeneutisch ausgerichtet ist, sondern auch Berührungspunkte zu
posthermeneutischen und phänomenologischen Ansätzen aufweist. Im Anschluss wird dann auf
das konkrete, analytische Vorgehen im Rahmen der Fallstudien eingegangen (Kap. 2.1.3 auf S. 98
und Kap. 2.2 auf S. 104).

155 So war in der Pilotstudie beispielsweise die Fokusschülerin 1 zugleich auch der Fall 1.
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hergeleitet wurde, bezieht sich ein Fall nun auf einen spezifischen Handlungszusam-
menhang und die Bedingtheiten und Wechselwirkungen, die damit verbunden sind
und löst sich somit auch von einer direkten Zuordnung zu einer einzelnen Person.
Stattdessen sind nun immer zwei Personen an einem Fall beteiligt, nämlich Lehrperson
und Schülerin, zwischen denen sich etwas ereignet. Dies ist insofern wichtig zu betonen,
als daß der Begriff des Falls in der Pädagogik und der Sozialforschung meistens mit
Personen (und ihren Problemen) assoziiert wird (vgl. Fatke 1995a, S. 677).

Unterschiedliche Formen der Arbeit mit und an Fällen können hinsichtlich ihres jewei-
ligen Erkenntnisinteresses und auch des Umgangs mit Forschungsdaten unterschieden
werden. Fatke schlägt vor, zwischen „Fallarbeit“ und „Fallstudie“ zu unterscheiden.
Fallarbeit ist Fatke zufolge darauf ausgerichtet, eine „praktische Lösung eines Pra-
xisproblems, das sich in der Regel in der Auffälligkeit – eben in auf-fallenden Ver-
haltensmustern – einer Person (oder einer Gruppe) manifestiert“ zu finden (ebd., S.
676 f). Fallstudien zielen hingegen „auf (Prüfung oder Erweiterung bestehender oder
Gewinnung neuer wissenschaftlicher) Erkenntnisse“ (ebd., S. 677). Die Unterscheidung
zwischen Fallarbeit und Fallstudie bei Fatke ist verwand mit Wernets Unterscheidung
zwischen einer „illustrativen“ und einer „rekonstruktiven“ Kasuistik (Wernet 2006,
S. 84 ff), wobei der Begriff der Kasuistik als übergeordneter Sammelbegriff jedoch
beides meinen kann (vgl. Fatke 1995a, S. 677). Fatke und Wernet ist an einer Bin-
nendifferenzierung des breiten und heterogenen Feldes der Kasuistik gelegen. Weil in
der Pädagogik vor allem praxisorientierte Fallarbeit oder Fallillustrationen verbreitet
seien – sie verfügen Wernet zufolge über eine reichhaltige und vielfältige Tradition (vgl.
Wernet 2006, S. 88) – scheint es auch mir wichtig, die vorliegende Studie einerseits
davon abzugrenzen und andererseits etwaige Berührungspunkte herauszuarbeiten.

Entsprechend nutze ich den Begriff der Fallstudie, um den wissenschaftlichen Anspruch
und das Erkenntnisinteresse der Studie deutlich zu machen. Obschon es um die
Beforschung konkreter kunstpädagogischer Unterrichtspraxis geht, so geht es dennoch
nicht um praktische Lösungen für etwaige Praxisprobleme, sondern um die ganz
grundlegende Frage danach, was in der Praxis genau geschieht. Deshalb wird hier ein
beschreibender Ansatz verfolgt, während bewertende Einschätzungen der untersuchten
Lehr-Lern-Situationen bewusst vermieden werden.156 Um methodische Implikationen
genauer herauszuarbeiten, gehe ich noch etwas näher auf die von Fatke und Wernet
vorgeschlagene Unterscheidung zwischen Fallarbeit – Fallillustration einerseits und
Fallstudien – Fallrekonstruktion andererseits ein.
156 Unter „Implikationen und weiterführende Fragen“ werden Frage nach normativen Ansprüchen,

nach Vorstellungen von Unterrichtsqualität usw. vor dem Hintergrund der empirisch fundierten
Ergebnisse aufgeworfen und diskutiert, wobei ich mich auf Anregungen beschränke, da die
vorliegende Studie als Grundlagenforschung gedacht ist.
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Im pädagogischen Kontext ist, so Wernet, eine illustrative Kasuistik primär mit einem
praktischen Interesse verbunden. Das heißt: „pädagogische Probleme sollen [möglichst
plastisch] aufgezeigt werden, eine gelungene pädagogische Praxis soll dargestellt wer-
den, pädagogische Ideale sollen praktisch anschaulich geschildert werden“ (Wernet
2006, S. 88). Fallillustrationen sind also weniger darauf ausgerichtet, Vorgefundenes
und Beobachtetes genauer zu betrachten, sondern vielmehr prospektiv zur Verbesse-
rung pädagogischer Praxis beizutragen, auch im Sinne einer Vorführung von „best
practice“. Damit geht eine beurteilende (Ideal)Vorstellung und Einschätzung davon
einher, was richtiges, gutes oder eben weniger gutes, falsches pädagogisches Handeln
ausmacht (vgl. ebd., S. 89). Wernet zufolge bestehe die Ausgangslage einer solchen
„pädagogischen Kasuistik nicht in einer forschungslogisch begründeten, methodisch mo-
tivierten Hinwendung zum Fall, sondern in einer literarischen (bzw. quasi-literarischen,
erzählerischen) Thematisierung pädagogischer Sachverhalte und Handlungsprobleme“
(ebd., S. 87). Das methodische Problem besteht nun darin, daß im Rahmen dieser
Tradition der literarischen Gestaltung von Fallgeschichten die Falldarstellung und
Interpretation derart ineinander fließen, daß sie nicht nur stark von der Sichtweise
ihres Autors geprägt sind, sondern daß der interpretative Akt für Außenstehende nicht
ersichtlich und daher auch nicht überprüfbar ist (vgl. ebd., S. 109 f). Wernet verweist
hier als Beispiel für eine solche Vermischung zwischen Darstellung und Interpretation
auf die „dichten Beschreibung“, wie sie von Clifford Geertz geprägt wurde (ebd.).157

Um dem gegenüber von einer rekonstruktiven Fallstudie mit wissenschaftlichem An-
spruch sprechen zu können, muss der interpretative Akt nachvollziehbar werden.
Deshalb betont Wernet die methodische Bedeutung der Trennung zwischen Protokol-
len von Handlungspraxis einerseits und Interpretation, Analyse oder Rekonstruktion
dieser Protokolle andererseits (vgl. ebd., S. 108). Weiter führt er aus, daß „eine Fall-
schilderung im Sinne der Beschreibung einer beobachteten Wirklichkeit [...] ohne
Interpretation nicht möglich“ sei. Im Gegensatz dazu könne mit technisch vermittelten
Protokollen (vgl. ebd., S. 109) – wie sie hier in Form von Audio- und Videoaufnahmen
vorliegen – eine Fixierung von Lebensäußerungen und damit von Wirklichkeit vorge-
nommen werden, die noch keinen interpretativer Akt darstellen (vgl. ebd.). Letzteres
scheint mir in einem Forschungsfeld, in welchem der ästhetischen Dimension eine
besondere Bedeutung zukommt, fragwürdig. Auch die Installation einer Kamera, der
Einsatz eines Audiorekorders setzt bereits Entscheidungen voraus, die als interpre-
tative Eingriffe reflektiert werden müssen. Auch bei Video- und Audioaufnahmen

157 Stephan Wolff zeichnet nach, wie Geerz‘ Autorschaft auch einen wesentlichen Beitrag zur Über-
zeugungskraft seiner ethnographischen Studien leistet (Wolff 1992, S. 348). Zugleich wird auch
kritisch beleuchtet, daß Geerz seinen Leserinnen und Lesern jeden Einblick in den Vorgang der
Interpretation verwehrt, weil er seine Feldnotizen o.ä. nicht zugänglich macht (ebd., S. 355).
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handelt es sich um einen spezifisch gestalteten und medial übersetzten Ausschnitt
von Wirklichkeit. Sie unterscheiden sich insofern nicht so fundamental von einem
beschreibenden Zugang, wie Wernet dies betont. Insofern kann die Nachvollziehbarkeit
interpretativer Schlüsse und ein wissenschaftlichen Anspruch von Fallstudien nicht
auf eine vermeintlich „interpretationsfreie“ Datenlage angewiesen sein, da es diese
nicht geben kann. Vielmehr ist die Zugänglichkeit der Interpretationsbasis und die
Transparenz des interpretativen Prozesses entscheidend, worauf die Darstellung der
empirischen Analyse in der vorliegenden Studie ausgerichtet ist.

Auch wenn die vorliegende Studie nicht ein „hermeneutisch wirklichkeitswissenschaftli-
ches Forschungsverständnis“ (vgl. ebd., S. 175) im engen Sinne vertritt,158 so kann ich
mich doch Wernets Formulierung anschließen, daß der „kasuistische Anspruch“ auch
hier ein Fallrekonstruktiver ist (vgl. ebd.). Das heißt, die „Konkretion des Falls [hier der
vier Fälle] dient nicht der Illustration einer gedachten, gewünschten oder vorbildlichen
pädagogischen Welt, sondern der sinnstrukturellen Erschließung der Welt, die sich
in ihren Konkretionen äußert“ (ebd., S. 175). Die Analyse ist darum bemüht, die
beobachteten Handlungszusammenhänge möglichst wertneutral zu betrachten. So kann
die Studie wenig dazu beitragen beziehungsweise geht es nicht darum zu benennen, wie
kunstunterrichtliche Praxis gut und richtig ausgestaltet werden soll.159 Von konkreten
Hinweisen für praxisnahe, gar rezeptartige Lösungen ist also abzusehen (vgl. ebd., S.
180). Allerdings kann diese Form der Fallforschung Wernet zufolge die Probleme sehen
und würdigen, die sich aus „der Desintegration von handlungspraktisch wirksamen
normativen Orientierungen und handlungspraktisch realisierten pädagogischen Akten
ergeben“ (ebd., S. 179). Das Spannungsverhältnis zwischen Geplantem, Gewolltem
und tatsächlich Realisiertem zwischen Idealem und Realem kann austariert werden.

Ähnlich wie in den von Wernet vorgestellten Fallbeispielen in der Publikation „Herme-
neutik – Kasuistik – Fallverstehen“ so bergen auch die Fallstudien der vorliegenden
Studie ein Potential zur Irritation, weil sie geradezu quer zu impliziten oder explizi-
ten Idealvorstellungen von kunstpädagogischem Handeln stehen (vgl. ebd., S. 176).
Die Fallstudien zielen nämlich insbesondere darauf, vermeintlich banale, alltägliche
Lehr-Lern-Situationen in ihrer Komplexität zu entfalten und ihre zuweilen auch wi-
dersprüchliche Mehrdeutigkeit aufzufächern. Es geht um die Irritation unmittelbar
naheliegender Deutungen:

„Wenn man dann beginnt, die Uneindeutigkeiten wahrzunehmen, das Umkippen einer
Deutung [...], und dann noch detaillierter [...] analysiert, dann ist die anfängliche

158 Darauf gehe ich am Ende des Kapitels nochmals näher ein, indem ich die Berührungspunkte der
vorliegend Studie mit posthermeneutischen und phänomenologischen Überlegungen beleuchte.

159 Die Studie bietet insofern einen anderen Zugang zu Kunstunterricht als jene Forschungspositionen,
die sich an „best practice“ orientierten, neue Umterrichtsmethoden entwickeln, etc.
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Identifikationsfreude darüber, daß man genau zu wissen scheint, worum es da geht,
dahin.“ (Pazzini 2012, S. 30)160

Die sehr feinteilig angelegten Fallstudien werden nämlich zeigen – hier greife ich
voraus – wie gegenseitige Verständigung an ihre Grenzen stößt und wie sehr Lehr-Lern-
Situationen neben dem, worum es in den Interaktionen vordergründig zu gehen scheint,
auch über weite Strecken von Nebenwirkungen, blinden Flecken und von impliziten
Anteilen geprägt sind.

Wernet zufolge hängt die Irritation von Deutungen auch mit der methodischen Zu-
gangsweise zusammen. Seiner Argumentation folgend konfrontiert insbesondere ei-
ne wirklichkeitswissenschaftliche Kasuistik systematisch mit Enttäuschungen und
Kränkungen „unserer Erwartung an die pädagogische Praxis“, anstatt ermutigende
Botschaften für die Praxis zu formulieren (vgl. Wernet 2006, S. 176). Zugleich wird
dadurch jedoch allererst möglich, die Erwartungen an die pädagogische Praxis kritisch
in den Blick zu nehmen (vgl. ebd., S. 176). Idealvorstellungen zu Kunstunterricht und
kunstpädagogischem Handeln können als solche exponiert und befragt werden. Daß in
dieser Form von Fallforschung also Problemzusammenhänge aufscheinen, die für die
kunstpädagogischen Idealvorstellungen unbequem sein können (vgl. ebd., S. 176), ist
zugleich eine Chance zur Explikation und Reflexion. Insofern sich die Praxis für die
Erkenntnisse der vorliegenden Studie interessiert, bietet sich hier die Möglichkeit einer
reflexiven Bearbeitung des Unbehagens (vgl. ebd., S. 180).

_Aussagekraft, Geltung und Güte

Die typischen Charakteristika einer qualitativen Forschung, wie sie auch auf die
vorliegende Studie zutreffen, sind Ines Steinke zufolge „das Prinzip der Offenheit [...],
die Orientierung am Alltagsgeschehen [...], die Kontextbezogenheit von Erhebung und
Analyse, die Gegenstandsangemessenheit des Forschungsprozesses und die empirische
Begründetheit der Theoriebildung bei [...] Hinwendung zu induktiven und abduktiven
Erkenntniswegen“ (Steinke 2000, S. 203 f). Die Studie ist auf die Beschreibung sozialen
Handelns161 im Kontext des Kunstunterrichts und die Rekonstruktion deutungs- und
handlungsgenerierender Strukturen ausgerichtet (vgl. ebd.).

160 Vgl. (Pazzini 2012, S. 30) vollständig: „Wenn man dann beginnt, die Uneindeutigkeiten wahrzu-
nehmen, das Umkippen einer Deutung zwischen Wunde und Vulva, zwischen Mann und Frau,
zwischen Text und Bild, und dann noch detaillierter etwa die Komposition analysiert, dann ist
die anfängliche Identifikationsfreude darüber, daß man genau zu wissen scheint, worum es da
geht, dahin.“

161 Damit sei auch zeichnerisches Handeln mit gemeint, das als speziell akzentuierte Form sozia-
len Handelns gesehen werden kann, insofern Zeichnen im ethnographischen Sinne immer auf
Kommunikation und insofern auf (soziale) Interaktion zielt (vgl. Kap. 1.2.5 auf S. 52).
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Wie in jeder Forschung gilt es auch hier Rechenschaft darüber abzulegen, wie die Gel-
tung und Güte der empirischen Untersuchung und der daraus abgeleiteten Erkenntnisse
gewährleistet wird. Steinke zufolge ist bis anhin noch nicht ausreichend geklärt, „wie
Geltung für qualitative Untersuchungen bestimmt und geprüft werden kann, welche
Bewertungskriterien für den Forschungsprozess und dessen Ergebnisse herangezogen
werden können, worin Qualität bei qualitativer Forschung besteht und wie sie sich
prüfen lässt“ (ebd., S. 201 f). Die Ansätze im Umgang mit der Frage nach möglichen
Kriterien seien sehr unterschiedlich ausgerichtet und reichen von einer Anlehnung an
Kriterien aus der traditionellen Testtheorie (ebd., S. 205 f) über die Entwicklung neuer
Kriterien für qualitative Forschung (ebd., S. 208 f) bis hin zur Zurückweisung von
Kriterien (ebd., S. 210 f). Steinke formuliert im Anschluss an ihre Darstellung der
kontroversen Diskussionen vier Basiskriterien zur Bewertung qualitativer Forschung
sowie Hinweise zu deren Anwendung, die eine hilfreiche Orientierung für die vorliegende
Studie bieten (vgl. ebd., S. 215 ff): (1) Die Indikation des Forschungsprozesses und
der Bewertungskriterien, (2) die empirische Verankerung des Forschungsprozesses und
der Ergebnisse, (3) die Limitation und (4) die intersubjektive Nachvollziehbarkeit.

Die Indikation des Forschungsprozesses und der Bewertungskriterien führt Steinke
als erstes Kriterium an, demzufolge alle methodischen Entscheidungen zu indizieren
beziehungsweise explizit zu begründen sind (vgl. ebd., S. 215). Es gilt zu prüfen, ob
die Auswahl der Methoden und der Fälle dem Forschungsgegenstand entsprechen, ob
die methodischen Einzelentscheidungen im Forschungsprozess kohärent und ob die
Bewertungskriterien angemessen anzuwenden sind (vgl. ebd., S. 216 f). So werden in der
vorliegenden Studie die methodischen Entscheidungen zunächst im Methodenkapitel
(hier) hergeleitet, begründet und dann im Rahmen der Theoriebildung rückblickend
reflektiert und kontextualisiert.

Das zweite Kriterium – empirische Verankerung des Forschungsprozesses und der
Ergebnisse – bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen Empirie und Theorie (vgl.
ebd., S. 218 f). Qualitative Forschung diene Steinke zufolge auch der Theorieent-
wicklung, weshalb sich diese Form der Forschung vom rein hypothetico-deduktiven
Vorgehen distanziere (vgl. ebd.). Dem „Prinzip der Offenheit“ (Hoffmann-Riem 1980,
S. 345 in: Steinke 2000, S. 219) zu folgen bedeutet, daß die „empirischen Daten, die
Sicht- und Handlungsweisen der untersuchten Subjekte im Alltag die Chance haben,
in die entstehende Theorie einzufließen und das theoretische Vorwissen bzw. die Unter-
suchungshypothesen zu irritieren“ (ebd., S. 218 f). In der vorliegenden Studie wird das
ermöglicht, indem vor der empirischen Untersuchung zwar heuristische Konzepte und
Vorannahmen expliziert, doch keine strengen Hypothesen formuliert werden (vgl. ebd.,
S. 220): Explikation und Dokumentation des Vorwissens). Die in den Fallstudien zur

93



Methodisches Vorgehen

Anwendung kommenden Analysekategorien (Analyseperspektiven) werden ausgehend
von ersten Erkenntnissen aus der Pilotstudie zunächst bewusst nur grob konzeptuell
gefasst (Kap. 2.2.1 auf S. 104) und erst durch die Fallstudien konkretisiert sowie
theoretisiert (Kap. 4.3 auf S. 283). Die Theoretisierung wird dem entsprechend in
enger Verbindung zu den Erkenntnissen aus den Fallstudien vorgenommen. Mit Blick
auf die Dramaturgie der vorliegenden Publikation führt dieses Vorgehen zu einer ver-
hältnismäßig lang anhaltenden Theorieabstinenz, die dann erst in den Ergebniskapiteln
aufgelöst wird.162

Im Sinne des dritten Kriteriums der Limitation (vgl. Steinke 2000, S. 221) wird
auch in der vorliegenden Studie angestrebt, die Grenzen des Geltungsbereichs und
der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse deutlich zu machen und damit auch auf die
Blinden Flecken der Analyse zu verweisen. Steinke zufolge ist die „präzise Beschreibung
der Kontexte, in denen der Gegenstand untersucht wurde und auf die sich die Ergebnisse
beziehen, [...] ein Instrument zur Feststellung des Geltungsbereichs der Ergebnisse“
(ebd., S. 222). Insbesondere die ersten Erkenntnisse und Problemfelder (Kap. 4.1
auf S. 252) widmen sich der Frage der Beispielhaftigkeit der Fallbeispiele.

Schließlich muss viertens jede Forschung gewährleisten, daß sie intersubjektiv nach-
vollziehbar ist. Dazu müssen Steinke zufolge „den Rezipienten zugängliche Angaben
darüber, wie [die Forscherin] zu [ihren] Ergebnissen gekommen ist, geliefert werden“
(ebd., S. 225). In der Vorliegenden Studie werden die interpretativen Schritte im Zusam-
menhang mit den Daten, auf welchen diese Beruhen, aufgezeigt. Neben Transkripten
zu verbalsprachlichen Äußerungen der Lehrperson und der Schülerinnen werden in den
Fallstudien weitere textliche und bildliche Quellen (insbesondere aus der Erstanalyse
aus der Pilotstudie) verwendet, die jeweils als solche ausgewiesen sind. Im Anhang
können relevante Auszüge aus dem Datenmaterial, den Transkripten und der Erst-
analyse nachgelesen werden. Weiter wird der Forschungsprozess dokumentiert, indem
leitende Entscheidungen beschrieben und deren Konsequenzen reflektiert werden (vgl.
ebd., S. 226).

Weiter gilt die Interpretation in Gruppen als „eine diskursive Form der Herstellung
intersubjektiver Kontrolle und Nachvollziehbarkeit“ (ebd., S. 228). Da die vorliegende
Studie direkt an eine Erstanalyse anschliesst, die im Team erarbeitet wurde, ist damit
eine solide Basis für die weitere Forschung gewährleistet (vgl. N. Bader 2017). Im
weiteren Forschungsprozess wurden darüber hinaus in Forschungskolloquien, Workshops

162 Damit unterscheidet sich die Studie von der in der qualitativ-empirischen Forschung ebenfalls ver-
breiteten Darstellungsweise von Forschungsprojekten, welche dem empirischen Teil der Publikation
eine ausführliche, theoretische Kontextualisierung voranstellt.
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und Arbeitsgruppen mit DoktoratskollegInnen immer wieder ausgewählte Ausschnitte
aus den Fallstudien vorgestellt und diskutiert.163

Die Frage nach den möglichen, allgemein(er)en Erkenntnissen, die aus Einzelfällen
extrahiert werden können, kann mit Blick auf den Diskurs rund um den Begriff des
Falls genauer geklärt werden. Ausgehend von den Erkenntnissen, die in den Fallstudien
herausgearbeitet werden, gehe ich darauf im Anschluss an den Empirieteil näher ein
(vgl. 4.1.1 auf S. 256), weshalb ich mich hier auf eine kurze Andeutung beschränke. Mit
Wernet gesprochen verweist der Fallbegriff darauf, „daß eine konkrete Erscheinung (im
Sinne eines abgrenzbaren Phänomenbereichs) weder als bedeutungslose, kontingente
Singularität aufgefasst werden kann, noch als blosses Exemplar einer allgemeinen
Regularität“ (Wernet 2006, S. 57). Die Fallstudien vermitteln also zwischen einer
Einmaligkeit der Ereignisse der als Fallbeispiele definierten Lehr-Lern-Situationen
einerseits und deren exemplarischer Bedeutung hinsichtlich wechselseitiger Bezüge
zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen im Unterrichtskontext andererseits.

_Methodische und theoretische Perspektivierungen

Da ich davon ausgehe, daß die vorliegende Studie (sowie die Pilotstudie) nicht ohne
Weiteres einer einschlägigen Forschungstradition zugeordnet werden kann, sondern sich
in mehrerlei Hinsicht in disziplinären und methodischen Grenzgebieten bewegt, möchte
ich hier dazu ein paar reflektierende Gedanken anmerken.164 Allerdings kann in der
Kürze die Frage nach disziplinären und methodischen Traditionen, Anforderungen,
Grenzen sowie etwaigen Grenzüberschreitungen nur angedeutet werden. Damit werden
nämlich Grundsatzfragen zur (Un-)Vereinbarkeit von hermeneutischen, phänomenolo-
gischen und praxeologischen Ansätzen angestoßen, die im Rahmen der vorliegenden

163 Steinke zufolge besteht ein anderer Weg zur Prüfung des Kriteriums darin, das Vorwissens und
den Umgang damit im Forschungsprozess zu explizieren und zu dokumentieren (vgl. Steinke 2000,
S. 220). In der vorliegenden Studie ist das Kapitel 1 der Aufarbeitung heuristischer Konzepte
gewidmet. So wird vor der empirischen Analyse der Forschungsgegenstand allmählich eingekreist
und die damit zusammenhängenden Vorverständnisse expliziert.

164 Dieser Explikationsversuch ist nicht nur der Frage nach Geltung und Güte der empirischen
Untersuchung geschuldet, sondern auch dem Feld der kunstpädagogischen Forschung, in dem die
Studie angesiedelt ist. Kunstpädagogische Forschungsansätze sind, soweit ich dies aus meiner
Warte überblicken kann, sehr heterogen und stellen auf theoretischer und methodischer Ebene
unterschiedlichste interdisziplinäre Bezüge her und sind darüber hinaus oft explorativ ausgerichtet.
Dies scheint mir eine besondere Qualität zu sein. Doch kann auch der Verdacht entstehen,
daß kunstpädagogische Forschungsansätze eklektizistische Züge aufweisen, weil methodische
und theoretische Ansätze in unkonventioneller Weise zusammen gedacht werden. In Diskursen
außerhalb der einschlägigen kunstpädagogischen Szene (z.B. in Soziologie, Erziehungs-, Kunst- und
Bildwissenschaften etc.) wird, so meine Beobachtung, kunstpädagogische Forschung nicht ohne
Weiteres ernst genommen. Umso wichtiger scheint mir eine kritische Reflexion interdisziplinärer
Bezüge, auch wenn die Erörterungen hier kurz bleiben müssen. Vgl. auch (Sabisch 2007) und (Engel
2011) bezüglich des Zusammenspiels von hermeneutischen und phänomenologischen Ansätzen.
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Studie nur aus der Warte konkreter methodischer und theoretischer Herausforderungen
gestreift werden können.

Die Basisanalyse der Pilostudie war geleitet von qualitativ-empirischen sozialwissen-
schaftlichen Verfahren (Sequenz- / Videointeraktionsanalyse), die auf eine hermeneu-
tische Rekonstruktion der Ereignisse in der untersuchten Unterrichtsstunde und der
Entwicklung von Verständigungs- und Gestaltungsprozesse ausgerichtet war. Auch
die nun anstehende Untersuchung von Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden
und Zeigen geht von einem rekonstruktiven Zugang aus, für den beispielsweise das
Einhalten der zeitlichen Sequenzialität der Ereignisse für interpretative Schlüsse we-
sentlich ist. Zugleich waren/sind die Pilot- und die Folgestudie darum bemüht, die
sozialwissenschaftlich geprägten Methoden im Hinblick auf ein kunstpädagogisches
Forschungsanliegen so zu adaptieren und zu erweitern, daß von einer Gegenstands-
angemessenheit die Rede sein kann (vgl. Steinke 2000, S. 216 f). Dies äußert sich
beispielsweise im Umgang mit dem visuellen Datenmaterial (vgl. N. Bader 2017;
Kap. 2.2.2 auf S. 115), welcher mit der Bedeutung der visuellen und ästhetischen
Dimension der untersuchten Lehr-Lern-Situationen zusammenhängt.

Neben einem rekonstruktiven Blick drängen sich – ausgehend vom Forschungsgegen-
stand – jedoch auch phänomenologische Überlegungen auf, die einer hermeneutischen
Rekonstruktion nicht zwangsläufig widersprechen, doch womöglich in eine Querlage zu
dieser geraten. In den untersuchten Lehr-Lern-Situationen treffen nämlich unweigerlich
(mindestens) zwei Perspektiven aufeinander, – die Perspektive der Lehrperson und
jene der Schülerin – die sich zwar mehr oder weniger stark unterscheiden, sich jedoch
nie entsprechen können. Mit der empirisch forschenden Betrachtung der Lehr-Lern-
Situationen durch mich als Forschende kommt in den Fallstudien eine weitere dritte
Sichtweise hinzu, die ihrerseits ebenso perspektiviert ist. Das, womit die Beforschten in
den untersuchten Lehr-Lern-Situationen ringen – die Unmöglichkeit, aus unterschiedli-
chen Perspektiven dasselbe zu sehen – schwappt auf mich als Forschende über. Am
Beispiel des Zeichnens nach Anschauung wurde diese unumgängliche Perspektiviertheit
unter anderem mit Bezug auf Schürmann‘s Konzeption des Sehens als Praxis bereits
nachgezeichnet (Kap. 1.2.4 auf S. 46). Wir haben es in Lehr-Lern-Prozessen sowie
in deren Beforschung mit vielschichtigen interpretativen Prozessen zu tun, die durch
Übersetzungleistungen Verzerrungen, Verschiebungen und Verfremdungen hervorbrin-
gen (vgl. Hofstadler 2012, S. 30 f).165 Der Blick, die Wahrnehmung und das Denken
des jeweils Anderen bleibt schließlich verborgen.

165 Ich erinnere hier nochmals an Wernet, der darauf hinweist, daß „eine Fallschilderung im Sinne der
Beschreibung einer beobachteten Wirklichkeit [...] ohne Interpretation nicht möglich“ sei (Wernet
2006, S. 109).
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Damit werden auch im Rahmen hermeneutisch-rekonstruktiver Analyse- und Ver-
stehensprozesse Fragen nach Blinden Flecken, nach dem Umgang mit einem Nicht-
Verstehen, einem Nicht-Verstehen-Können und so auch mit interpretativen Grenzen,
Ausklammerungen, Unsicherheiten sowie Prozessen der Zuschreibung von Bedeutung
aufgerufen. Diese Aspekte sind wesentlich im Hinblick auf die begrenzte Gültigkeit von
Aussagen und Erkenntnissen (Limitation), die aus einer empirischen Untersuchung
gewonnen werden können (vgl. Steinke 2000, S. 221). Hieran schließen unter anderem
Überlegungen zu einer Posthermeneutik an, wie sie Dieter Mersch entwirft (Mersch
2010).166 Vor diesem Hintergrund hat es sich für mich im Forschungsprozess als we-
sentlich herausgestellt, nicht nur die rekonstruierbare und „verstehbare“ Dimension
von Lehr-Lern-Situationen zu thematisieren, sondern zugleich auch die Lücken und
die Grenzen. In den Fallstudien wird dies berücksichtigt, indem einerseits explizit
aus unterschiedlichen Perspektiven auf dieselben Lehr-Lern-Situationen geblickt wird
(mehrperspektivische Analyse) und andererseits in der Analyse auch Dimensionen
möglicher Beeinflussungen thematisch werden, die für die involvierten Personen wo-
möglich unbemerkt bleiben oder unbewusst einfließen. So soll die Komplexität und
Vielschichtigkeit situierter Lehr-Lern-Prozesse und die Mehrdeutigkeit der Fallbeispiele
herausgestellt werden (vgl. Kap. 4.1.2 auf S. 258).

Im Zuge der Theoriebildung wird mit den praxistheoretischen Ansätzen, die ich zur
Kontextualisierung und Theoretisierung der empirischen Erkenntnisse heranziehe,
darüber hinaus eine weitere methodische und theoretische Baustelle eröffnet.167 Die
vorliegende Studie war ursprünglich nicht als praxeologische Forschung angelegt.
So geraten hermeneutische und phänomenologische Ansätze in ein Spannungsfeld
mit praxeologischen Ansätzen: Reckwitz zufolge sind Praxistheorien Kulturtheorien,
doch sind nicht alle Kulturtheorien auch Praxistheorien (vgl. Reckwitz 2003, S. 288).
Er grenzt dahingehend die Praxistheorie von einem „Mentalismus“, der die Kultur
im „Inneren“ untersucht (objektivistisch oder subjektivistisch, z.B. Phänomenologie)
und einem „Textualismus“, der die Kultur im „Äußeren“ zu rekonstruieren versucht
(Radikale Hermeneutik, Konstruktivismus, Poststrukturalismus) ab (vgl. ebd.). Grund
dafür sei insbesondere, daß beide Ansätze einen „konzeptuellen Intellektualismus“
im Sinne eines ‚knowing that‘ verfolgen, wohingegen die Praxistheorie von einem
praktischen Wissen, einem Können als ‚know how‘ ausgehe (vgl. ebd., S. 289).

Die unterschiedlichen Ansätze, die in die vorliegende Studie einfließen, stellen sich vor
166 Mersch widmet sich u.a. dezidiert dem Entzug des Medialen (Mersch 2010, S. 148 ff) dem

Verstehen und Nichtverstehen (ebd., S. 170 ff) sowie der Intransitivität und Un/Übersetzbarkeit
(ebd., S. 187 ff).

167 Der Bezug zur Praxistheorie wurde bis anhin erst am Rande erwähnt und bleibt auch hier nur
angetönt, da ich im Rahmen der Theoriebildung ausführlich darauf eingehen werde.
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diesem Hintergrund als heterogen und keineswegs widerspruchsfrei heraus. Allerdings
muss es hier, zumindest vorerst, bei der Feststellung dieses Spannungsfeldes bleiben,
da eine differenziertere Erörterung den Rahmen der Studie sprengt.

2.1.3 Identifikation, Auswahl und Annäherung an die Fallbeispiele

Um die der Studie zu Grunde liegenden, heuristischen Konzepte und Vorannahmen
zu explizieren, wurden in einer ersten Fallkonzeption zunächst imaginierte Lehr-
Lern-Situationen skizziert, die eine Beeinflussung zeichnerischer Vorgehensweisen,
Handlungen und/oder Vorstellungen nahelegen (Kap. 1.2.6 auf S. 62). Nun gilt es sich
den empirisch beobachtbaren Phänomenen zuzuwenden. Im Folgenden widme ich mich
der Identifikation von Fallbeispielen im empirischen Datenmaterial, deren Auswahl für
die Fallstudien und einer ersten analytischen Annäherung an diese.168 Dabei wird die
Auswahl spezifischer Fälle für die Fallstudien begründet, denn: Eine zentrale Aufgabe
im Zusammenhang mit Fallstudien ist Fatke zufolge, „daß sich derjenige, der einen Fall
bearbeitet, zunächst und vor allem Rechenschaft darüber abzulegen hat, aus welchem
Grunde der Fall in seine Aufmerksamkeit und damit in seine Bearbeitungskompetenz
tritt“ (Fatke 1995b, S. 683).

_Möglichkeit und Triftigkeit der Fallauswahl

Aus den vielen möglichen Fallbeispielen, die den Kriterien der Fallkonzeption entspre-
chen, ist also eine begründete Auswahl zu treffen. Dies führt mich zur Frage nach
Zweck und Ziel der Fallstudien beziehungsweise nach den Anforderungen, welche die
konkreten Fallbeispiele erfüllen sollen. In der vorliegenden Studie dienen die Fallstudien
nicht einer Entscheidungsfindung oder Problemlösungspraxis. Insofern grenzt sich das
hier verfolgte Forschungsinteresse von einer pädagogischen Kasuistik ab, in der Fälle in
ihrer Spezifik detailliert betrachtet werden, um eine angemessene Form des Umgangs
zu finden (vgl. Wernet 2006, S. 87).169 Entsprechend ist auch die Auswahl der Fälle
nicht darauf ausgerichtet, zu bestimmen oder zu illustrieren, was pädagogisch richtig,
falsch oder angemeßen scheint. Stattdessen geht es, mit Wernet gesprochen, um eine
„rekonstruktive, forschungsbasierte Kasuistik“, die der „Erforschung der Wirklichkeit“
168 In der Chronologie des Forschungsprozesses waren die drei Arbeitsschritte der Fallidentifikation,

-auswahl und -annäherung eng miteinander verbunden, insofern erste Beispiele im Zuge einer
ersten analytischen Annäherung auf ihre „Brauchbarkeit“ hin erprobt wurden, um erneut die Frage
nach deren Eignung bzw. nach anderen/weiteren Fallbeispielen aufzuwerfen. Die Begründung der
Fallauswahl wird hier nachträglich systematisiert und reflektieren.

169 Eine pädagogische Kasuistik ist Wernet zufolge allererst mit einem praktischen Interesse verbun-
den: „pädagogische Probleme sollen aufgezeigt werden, eine gelungene pädagogische Praxis soll
dargestellt werden, pädagogische Ideale sollen praktisch anschaulich geschildert werden.“ (Wernet
2006, S. 88) Fallgeschichten stammen häufig aus der Praxis und werden für die Praxis geschildert
(vgl. ebd.). Sie sollen zu einer „Verbesserung“ der Praxis beitragen. Diese Form von Kasuistik ist
meist auf eine Illustration (nicht Rekonstruktion) von Praxis ausgerichtet (vgl. ebd., S. 90).
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(ebd., S. 90) von Lehr-Lern-Prozessen verpflichtet ist. Die Konkretion des Falls diene
dabei der sinnstrukturellen Erschließung der Welt, die sich in ihren Konkretionen
äußert (vgl. ebd., S. 175).170

Die Fallbeispiele erheben in der vorliegenden Studie einen Anspruch auf „typologische
Prägnanz“ (ebd., S. 177). An ihnen sollen typische Problemkonstellationen pädagogi-
schen Handelns aufgezeigt werden, ohne jedoch den Anspruch auf Repräsentativität
zu erheben. Inwiefern die gewählten Fallbeispiele tatsächlich typisch beziehungsweise
exemplarisch sind, kann allerdings erst an späterer Stelle durch die Fallstudien selbst
sowie die daraus hervorgehenden Ergebnisse konkretisiert werden.171 Hier beschrän-
ke ich mich daher auf eine vorläufige Begründung für eine Fallidentifikation und
-auswahl und gehe auf drei Kriterien ein: (1) die Auffälligkeit von Fällen, (2) deren
Unterschiedlichkeit und (3) deren Vermittlungspotential zwischen Singulärem und
Allgemeinem.172

(1) Fatke zufolge tritt ein Fall nur unter besonderen Bedingungen in die Aufmerk-
samkeit eines Betrachters: ein Geschehen muss auffallen, „d.h. sich vom Gewohnten,
Normalen, Durchschnittlichen abheben“ (Fatke 1995b, S. 683). Es gilt also im Hin-
blick auf die zu untersuchenden Lehr-Lern-Situationen nach Auffälligkeiten zu fragen,
nach Brüchen oder Verschiebungen, die auf Beeinflussungen von zeichnerischen Vor-
gehensweisen/Vorstellungen oder auf Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden
und Zeigen hindeuten. Dazu genügt es in der vorliegenden Studie allerdings nicht, sich
auf unmittelbar auffällige Phänomene im Unterrichtsgeschehen zu konzentrieren: Der
dokumentierte Unterricht verläuft auf den ersten Blick sehr geregelt und „normal“,
insofern sich beispielsweise keine disziplinarischen Probleme, chaotischen Zustände
oder außergewöhnlichen Ereignisse beobachten lassen. Die Schülerinnen verhalten sich
sehr kooperativ und engagiert, die Lehrperson bemüht sich darum, die Schülerinnen

170 Wernet bezieht sich auf einen hermeneutischen, wirklichkeitswissenschaftlichen Ansatz, der auf
eine verstehende Analyse ausgerichtet ist (vgl. ebd., S. 175). „Der Verstehensanspruch gilt
textlichen Niederschlägen der pädagogischen Wirklichkeit“ (ebd.), was hier nur bedingt der Fall
ist, insofern bildlich-visuelle Anteile besonders wichtig sind. Zutreffend ist allerdings, daß „der
kasuistische Anspruch“ ein „fallrekonstruktiver“ ist (vgl. ebd.).

171 Wernet folgend lässt sich der typologische Anspruch nicht durch die Auswahl der Fälle begründen,
sondern „leitet sich vielmehr aus den Ergebnissen der Fallrekonstruktion ab“ (vgl. ebd., S. 177). Für
die vorliegende Studie heißt das, es bedarf der Ergebnisse, um daran aufzeigen und argumentieren
zu können, inwiefern wir es mit typischen oder exemplarischen Lehr-Lern-Situationen zu tun
haben.

172 Die Frage nach dem Vermittlungspotential zwischen Singulärem und Allgemeinem erweist sich
dabei als besonders komplex. Wernet zufolge vollzieht sich eine verstehende, wirklichkeitswissen-
schaftliche Forschung „in einer oszillierenden Bewegung zwischen Allgemeinem und Besonderem“
(vgl. ebd., S. 32). Das heißt, die untersuchten Lehr-Lern-Situationen sind als solche zwar einmalig
und singulär in ihrer Spezifik, doch können sie zugleich auch exemplarische Qualitäten aufweisen
und auf ganz grundlegende pädagogische Herausforderungen und Fragestellungen aufmerksam
machen (vgl. Kap. 4.1.1 auf S. 256 und 4.1.2 auf S. 258).
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zu unterstützen, die Lehr-Lern-Gespräche verlaufen insgesamt konstruktiv. So scheint
zunächst alles soweit flüssig zu verlaufen.173

Der vordergründig reguläre Verlauf des Unterrichts führt dazu, daß etwaige Auffällig-
keiten und Ungereimtheiten erst bei näherer Betrachtung aufscheinen. Die Fallstudien
sind insofern auf Ungewohntes im scheinbar Gewohnten ausgerichtet, das erst auf den
zweiten oder dritten Blick durch eine wiederholte und vertiefte Betrachtung augenfällig
wird.174 Meine eigene Mitarbeit im Pilotprojekt bot dazu die Ausgangslage. Dank der
rekonstruktiv ausgerichteten Basisanalyse stellte sich bei uns Forschenden eine Ver-
trautheit mit dem Datenmaterial und den darin beobachtbaren Lehr-Lern-Situationen
ein. Durch die intensive Analysearbeit, in der wir parallel und phasenweise alternie-
rend die Prozess- und die Dialoganalysen vorantrieben, wurde der forschende Blick
auf die Daten sensibilisiert und eine erhöhte Aufmerksamkeit geschaffen. Auffallend
sind bei näherer Betrachtung zunächst Momente, die sich bei der Interpretation als
widersprüchlich oder unklar erweisen, die beispielsweise auf kommunikative Miss-
verständnisse unter den interagierenden Personen hindeuten. Weiter geraten auch
Momente in den Blick, die eine scheinbar vorbildliche und insofern positiv auffallende
Lehr-Lern-Situation vermuten lassen, beispielsweise wenn eine Schülerin einen Hinweis
der Lehrperson in ihrer weiteren, zeichnerischen Arbeit aufzunehmen und produktiv zu
integrieren scheint. Eine erste Identifikation potentiell geeigneter Fallbeispiele gründete
somit in einer wiederholten Beschäftigung mit den empirischen Daten und den darin
rekonstruierbaren Handlungsverläufen und kommunikativen Prozessen.175

173 Die forschungsbezogene Dokumentation mag hieran mit beteiligt gewesen sein – im Sinne eines
„Vorführ-Effekts“ (Vgl. Reflexion zur Reaktanz mit Blick auf das Forschungssetting im Kap. 3.1.1
auf S. 128).

174 Wie oben bereits zur Arbeit mit Fällen vorgestellt wurde, ist dies Wernet zufolge charakteristisch
für eine sog. „akteursorientierte Kasuistik“: Diese macht „das pädagogische Berufshandeln auch
und gerade dort zum Fall, wo dieses sich nicht in einer Krise befindet, sondern wo es dem
unscheinbaren und unspektakulären Verlauf beruflicher Alltagsroutinen folgt“ (Wernet 2006, S.
183). Allerdings ist hier deshalb nicht automatisch von einer „Akteursorientierung“ auszugehen,
da es dezidiert nicht nur um das Lehrerhandeln sondern gerade um die Interaktion zwischen der
Lehrperson und den Schülerinnen geht.

175 Zur Erarbeitung der Analyseperspektiven (Kap. 2.2 auf S. 104) und zur Beschreibung einer
grundlegenden Strukturiertheit von situierten Lehr-Lern-Prozessen und darin wirksamen Beein-
flussungen war im Forschungsprozess eine ausführliche Auseinandersetzung mit dem gesamten
Datenmaterial erforderlich (Grundlagenforschung). Im Rahmen der Theoretisierung (Kap. 4
auf S. 251) werden jedoch praxistheoretische Konzepte herangezogen und vor kunstpädagogi-
schem Hintergrund reflektiert, die in weiterführenden Untersuchungen durch die erarbeiteten
Analyseperspektiven einen „direkteren“ Zugang zu Lehr-Lern-Situationen ermöglichen sollen.
Dahingehend wäre im Anschluss an die vorliegende Studie zu prüfen, was dies für die Fallauswahl
und für den analytischen Umgang mit (neuem) Datenmateriel bedeuten würde. Könnten z.B.
auch kürzere dokumentarische Ausschnitte analysiert werden, ohne zunächst eine gesamte Unter-
richtsstunde rekonstruieren zu müssen? Welche Form von Erkenntnissen können daran gewonnen
werden? Solche Fragen sind insbesondere für die LehrerInnenbildung relevant, wenn z.B. mit
Forschungsminiaturen gearbeitet werden soll, die nicht zu zeitaufwändig sein und Studierenden
einen ersten Einstieg in eine forschende Auseinandersetzung mit Lehr-Lern-Prozessen ermöglichen
sollen.
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(2) Die in den Fallstudien untersuchten vier Beispiele wurden auch auf Grund ihrer Un-
terschiedlichkeit ausgewählt. Zunächst sind die vier Fallbeispiele den vier im Fokus der
Studie stehenden Personen, beziehungsweise ihren durch die Lehr-Lern-Interaktionen
veränderten zeichnerischen Vorgehensweisen und/oder Vorstellung gewidmet: den drei
Fokusschülerinnen und der Lehrperson. Die zeichnerischen Prozesse der Fokusschü-
lerinnen und die darin sich zeigenden, zeichnerischen Herausforderungen sind sehr
unterschiedlich, was sowohl mit der individuellen Arbeitsweise als auch den unter-
schiedlich beschaffenen Anschauungsgegenständen zusammenhängt. Dasselbe gilt für
die Lehr-Lern-Gespräche, wobei da neben fachlichen Aspekten auch die Beziehung
zwischen der Lehrperson und den Lernenden eine Rolle spielt, was allerdings in der
vorliegenden Studie nur am Rande thematisiert wird.176 Die Betrachtung des (didak-
tischen) Prozesses der Lehrperson unterscheidet sich nochmals grundlegend von den
gestalterischen Prozessen der Schülerinnen, insofern ein Reden und Zeigen anstelle
des (eigenhändigen) Zeichnens im Zentrum steht. Weiter unterscheiden sich die Fall-
beispiele auch in ihrer Feinstruktur und ihrem inhaltlichen Akzent. Vordergründig
lässt sich das Fallbeispiel 1 als Missverständnis charakterisieren, das Fallbeispiel 2
hingegen als eine gelungene Herleitung und Aufnahme eines korrektiven Hinweises. Im
Fallbeispiel 3 erübrigt sich der Hinweis der Lehrperson, da die Schülerin die empfohlene
Anpassung bereits vorgesehen hat. Das Fallbeispiel 4 zeigt, wie die Lehrperson die
Aufgabenstellung angesichts der Zeichnung der Schülerin adaptiert (vgl. Kurzporträt
der der vier Fallbeispiele, Kap. 3.2.1 auf S. 155).

(3) Als weiteres Kriterium für die Auswahl der Fallbeispiele ist auch deren Besonder-
heit (Singuläres) und zugleich deren exemplarische Qualität (Allgemeines) gefragt,
denn: „[...] das bloß einmalige Ereignis oder Vorkommen (wenn und insofern wir es als
solches ansehen) wird uns ebenso wenig zum Fall wie das Ereignis, das wir vollständig
auf einen allgemeinen Zusammenhang zurückführen“ (Wernet 2006, S. 84). Wernet
argumentiert weiter, daß wir erst von einem Fall sprechen, wenn die Bezugnahme auf
ein Allgemeines problematisch oder fraglich wird (ebd., S. 84). Fatke zufolge ist das
Einmalige und Individuelle eines Phänomens – hier eines Handlungszusammenhang,
der auf Beeinflussungen oder Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen

176 Die Beziehungsebene – z.B. was die interagierenden Personen voneinander halten, wie ihr Lehr-
Lern-Bündnis „beschaffen“ ist – wird in der vorliegenden Studie weitgehend ausgeklammert,
da das Datenmaterial dazu nur bedingt Hinweise gibt. Interpretationen, die über die direkt
beobachtbaren Handlungen und darin mitschwingenden Implikationen hinausgehen, müssen rein
spekulativ bleiben. Hier fehlt eine grössere Vertrautheit oder Einsicht in die Befindlichkeiten der
involvierten Personen, weshalb aus einer forschenden Außenperspektive vermutlich beziehungs-
bezogene Hinweise, die die Interagierenden in Gespräche einfließen lassen, unbemerkt bleiben
(fehlendes „Insider-Wissen“). Einerseits kann dies als Mangel der Untersuchung gelten bzw. als
Hinweis zur Erweiterung für weitere Studien. Andererseits gerät durch die Einschränkung die
fachlich-sachliche Ebene der Lehr- Lern- und Verständigungsprozesse stärker in den Blick.
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verweist – auf das Normativ-Allgemeine des Wahrnehmungs- und Beurteilungshinter-
grundes hin zu prüfen (vgl. Fatke 1995b, S. 683). Nur so lasse sich verhindern, daß
vorgefaßte Kategorien, beispielsweise von Abweichungen im Sozial- oder Leistungsver-
halten, den spezifischen Ausprägungen des Einzelfalls übergestülpt werden und damit
das Einmalige und Besondere zudecken (vgl. ebd.).

Erste Hinweise zur exemplarischen Qualität der Fallbeispiele und der Unterrichtsstunde
insgesamt konnte ich im Rahmen von Workshops, Vorträgen und Diskussionen an
Tagungen und Kolloquien gewinnen. Die von mir auf Grund erster Auffälligkeiten
ausgewählten Fallbeispiele schienen beim Publikum, das hauptsächlich aus Fachperso-
nen bestand (kunstpädagogische Forschung, fachliche und fachdidaktische Lehre), eine
sofortige Wiedererkennung und Identifikation auszulösen. Im Verlauf des Forschungs-
prozesses wurde insofern die Annahme, daß es sich bei den Fällen um unterrichts- oder
auch kommunikationstypische Phänomene handelt, immer wieder bestärkt.177 Natür-
lich kann so noch keine wissenschaftlich plausibilisierten Beispielhaftigkeit behauptet
werden. Diese wird im Zuge der Fallstudien und der anschließenden Theoretisierung
zu leisten sein. Dennoch waren die Gespräche mit VertreterInnen der Fach- und
Forschungscommunity ein Anhaltspunkt dafür, daß sich eine weiter Vertiefung lohnt.

_Erste Annäherungen durch Fallgeschichten

Andreas Wernet schreibt: „Der Fall liegt nicht einfach vor; er bedarf der Bestimmung“
(Wernet 2006, S. 85). So werden die Fallbeispiele in einer ersten Annäherung zunächst
beschreibend konkretisiert. Im Sinne einer Nacherzählung werden ausgewählte Hand-
lungen aus einem Lehr-Lern-Gespräch – beispielsweise ein Hinweis der Lehrperson
(Zeigen, Reden) – mit einer vermuteten, sich darauf beziehenden Handlung der Schüle-
rin – beispielsweise einer Korrektur (Zeichnen) – zusammengebracht. In der Erzählung
wird einerseits der handlungslogische Verlauf geschildert (was geschieht), andererseits
wird dargelegt, inwiefern die beschriebenen Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen)
in Verbindung zueinander stehen und auf eine Beeinflussung oder Wechselwirkung
verweisen. So wird eine Fokussierung auf einen spezifischen Handlungszusammenhang
177 Beispielsweise das im Folgenden vorgestellte Fallbeispiel 1, das ein Missverständnis zwischen

Lehrperson und Schülerin zeigt, löste in unterschiedlichen Vortrags- und Diskussionsformaten eine
geradezu persönliche Betroffenheit bei einzelnen Personen aus. Dies äußerte sich insbesondere in
kritischen Äußerungen u.a. zu einem attestierten Fehlverhalten der Lehrperson sowie Verbesse-
rungsvorschlägen, wie das beobachtete Missverständnis zu vermeiden oder zu beheben sei. Dieses
Phänomen einer unmittelbaren Betroffenheit und damit einhergehenden spontanen Beurteilung
und Bewertung von Lehr-Lern-Situationen, die durchaus auch zu Kurzschlüssen führt, wurde oben
bereits thematisiert (Kap. 1.2.6 auf S. 62; zur reflexiven Auseinandersetzung mit Bewertungen
in der LehrerInnenbildung siehe z.B. Lehmann-Rommel 2012). In den Fallstudien wird dem
gegenüber versucht, ein basales Verständnis für die Komplexität der beobachteten Phänomene
zu gewinnen, ohne deren mögliche Problematik direkt lösen zu wollen. Pädagogisch-didaktische
Implikationen werden bewusst erst im Ausblick diskutiert.
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vorgenommen und damit ein Ausschnitt aus dem Gesamtzusammenhang des Unter-
richts zumindest vorläufig herausgelöst. Durch das Verbinden spezifischer Handlungen
sowie das selektive Herausgreifen eines so bestimmten Zusammenhangs entsteht ein
neues Narrativ, das zwar von der Rekonstruktion der zeichnerischen und dialogischen
Prozesse (Basisanalyse) ausgeht, doch zugleich eine neue (narrative) Logik entfaltet,
die explizit auf die Frage nach potentiellen Beeinflussungen und Wechselwirkungen
ausgerichtet ist. Es wird ein bestimmter Handlungszusammenhang unterstellt, als
Fallbeispiel ausgewiesen und damit allererst hergestellt. Eine erste Fallbestimmung
erfolgt also durch die Beschreibung. Die so formulierten Fallgeschichten eröffnen im
Folgenden jeweils die Fallstudien.

Fatke argumentiert, daß die Erzählung die dem Ereignis entsprechende Wissensform sei
(vgl. Fatke 1995b, S. 386). Das heißt, die Erzählung kommt dem konkreten, einmaligen
Geschehen entgegen, insofern sie dieses am ehesten adäquat wiedergeben kann.178

Wernet spricht in dem Zusammenhang von einer literarischen (bzw. quasi-literarischen,
erzählerischen) Thematisierung pädagogischer Sachverhalte und Handlungsprobleme
(vgl. Wernet 2006, S. 87). Dies entspricht meiner oben beschriebenen, ersten Annä-
herung an die Fallbeispiele. Wie bereits hergeleitet wurde, soll hier allerdings keine
pädagogische Fallarbeit betrieben sondern der strukturellen Verfasstheit der Fallbei-
spiele nachgegangen werden. Dies macht einen Perspektivenwechsel erforderlich, denn:
„Die einzige Art von Generalisierung, die die narrative Wissensform zulässt, ist die
lokale Verknüpfung von Einzelfällen zu einem patchwork, das wenig Ähnlichkeiten
hat mit dem systematisch gewobenen Netz, das Wissenschaftler auswerfen, um die
Wirklichkeit einzufangen.“ (Fatke 1995b, S. 386)179 Besagtes „patchwork“ lässt sich in
den Worten Wernets als eine Sammlung von konkreten Fallschilderungen („Fallenzyklo-
pädie“)180 beschreiben, wobei diese Form der Fallorientierung im Dienste praktischer
Entscheidungen stehe und nicht im Dienst wissenschaftlicher Erkenntnisse (Wernet
2006, S. 87).181

Ein narrativ-literarischer und handlungspraktisch orientierter Umgang mit Fällen, wie
er von Fatke und Wernet konzeptualisiert wird und insbesondere in der Pädagogik
178 Als Beispiel führt Fatke an, daß Untersuchungen zum Wissen von Lehrkräften zeigen, daß diese

ihre Erfahrungen vorzugsweise in Form von Fallgeschichten darstellen, wobei Ereignisse narrativ
miteinander verknüpft werden (vgl. Fatke 1995b, S. 386).

179 Fatke zufolge werden Strukturen in Form von Gesetzen dargestellt, während von Ereignissen in
Form von Geschichten berichtet wird (vgl. ebd., S. 386).

180 Wernet führt hier die Jurisprudenz als Beispiel an: Nachschlagewerke mit Fällen können bei hand-
lungspraktischen Entscheidungsproblemen herangezogen werden, um eine möglichst angemessene
Entscheidung zu treffen (vgl. Wernet 2006, S. 87). Ein neuartiger Fall wird zum Präzedenzfall,
erweitert die Fallenzyklopädie und liefert wiederum eine argumentative Entscheidungsgrundlage
für zukünftige Fälle.

181 Ich erinnere hier daran, daß der Begriffsgebrauch im Zusammenhang mit „Fällen“, nach wie vor
oft eher unklar ist, weshalb ich das Kapitel 2.1.2 auf S. 87 einer genaueren Bestimmung gewidmet
habe.
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auf eine lange Fachtradition zurückgeht, stellt sich also hinsichtlich einer systemati-
schen Untersuchung und einer erkenntnisorientierten Wissenschaftlichkeit als schwierig
heraus. Nichtsdestotrotz bilden Fallgeschichten in der vorliegenden Studie eine erste
Ausgangslage für die weiterführende Analyse. Um also dem Anspruch der Wissen-
schaftlichkeit gerecht zu werden ist wesentlich, daß die Fallgeschichten durch konkrete
Ausschnitte aus dem Datenmaterial (Transkripte, Videostills) ergänzt und die davon
ausgehenden interpretativen Schlüsse nachvollziehbar werden.182 In einem nächsten
Schritt wende ich mich dem methodischen Vorgehen zur systematischen Vertiefung
der Fallstudien zu.

2.2 Systematische Vertiefung | Mikro-Studien

Die Herleitung der Fallkonzeption hat gezeigt, daß sich die zu untersuchenden Hand-
lungszusammenhänge durch ihre Komplexität auszeichnen. Zunächst sind zwei Per-
sonen mit ihren je individuellen Handlungsanforderungen, Problemen, Erfahrungen
und (impliziten) Absichten oder Vorstellungen an den Lehr-Lern-Prozessen beteiligt.
Zugleich ist für einzelne Handlungszusammenhänge sowohl deren zeitlicher Verlauf
als auch die Gleichzeitigkeit verschiedener Bedingtheiten bedeutsam, die potentiell zu
Beeinflussungen und Wechselwirkungen führen. Solche mehrdimensionalen Verflech-
tungen können nicht mehr innerhalb einer einzelnen Erzählung untergebracht werden,
die einer einzigen situations- und handlungsimmanenten Logik folgt. Vielmehr treffen
verschiedene Erzählstränge aufeinander, die sich zu einem komplexen Gebilde verweben.
Je nach dem welchem Erzählstrang wir folgen, zeigt sich das Gewebe von einer anderen
Seite. Um der Verwobenheit selbst auf die Spur zu kommen, wird daher dieselbe
Geschichte mit unterschiedlichen Schwerpunkten erzählt und dasselbe Phänomen aus
unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. Darin bestehen die Fallstudien, die sich
im Sinne von mikro-soziologischen Untersuchungen feinteiligen sowie vielschichtigen
Zusammenhängen und Bedingtheiten zuwenden. Um die besagte Vielschichtigkeit der
Fallbeispiele im Zuge der Analyse zu berücksichtigen, braucht es ein systematisches
Vorgehen. Dazu wurde eine mehrperspektivische Analyse entwickelt, die im Folgenden
methodisch beschrieben wird. Kern der Analyse sind vier analytische Perspektiven,
die aus der Pilotstudie sowie den theoretischen Vorüberlegungen abgeleitet wurden.

2.2.1 Analyseperspektiven herleiten, skizzieren und empirisch konkretisieren

Um geeignete analytischer Kategorien – oder „Analyseperspektiven“ – zu bestimmen,
mit deren Hilfe Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen zeichnerischem und
182 Durch ein Offenlegen der Daten, welche die zu untersuchenden Lehr-Lern-Situationen doku-

mentieren, erhalten LeserInnen die Möglichkeit, meine Auslegung der „Lebensäußerungen“ der
Schülerinnen und der Lehrperson kritisch zu befragen (vgl. Wernet 2006, S. 109).
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dialogischem Geschehen im Kunstunterricht systematisch untersucht werden können,
scheint auf Grund der bisher kargen Forschungslage ein „bottom up approach“ ange-
bracht:183 Ausgehend von empirischen Beobachtungen und heuristischen Konzepten
sollen analytische Perspektiven hergeleitet werden, die gegenstandsangemessen sind.184

Diese sollen im Zuge der Fallanalyse konkretisiert und im Anschluss mit bestehenden,
theoretischen Konzepten in Verbindung gebracht werden – im Sinne einer durch die
Empirie informierten Theoriebildung.

Ausgehend von ersten Erkenntnissen aus der Pilotstudie (Kap. 2.1 auf S. 80) sowie den
theoretischen Vorüberlegungen zum Zeichnen nach Anschauung in einem kommunika-
tiven Kontext (Kap. 2.2 auf S. 104) werden im Folgenden vier Analyseperspektiven
hergeleitet. Diese vier Perspektiven sind, so meine These, wesentlich daran beteiligt,
wie sich Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen
beziehungsweise zwischen dialogischem und zeichnerischem Tun sowie Vorstellungen
im Unterrichtskontext entfaltende: (1) Die situationsspezifische Rahmung, Zeitlichkeit
sowie Ereignishaftigkeit von Beeinflussungen und Wechelswirkungen (zeitliche Situ-
iertheit), (2) die unterschiedlichen zeichnerischen Zugangsweisen, Vorverständnisse
von Lehrenden und Lernenden und wie diese explizit / implizit verhandelt werden
(Vorstellungen / Vorgehensweisen), (3) die räumliche Anordnung und Bezogenheit
der involvierten Personen und Dinge sowie deren Körperlichkeit, Materialität und
Medialität (Konstellationen, Relationene) und schließlich (4) das Ineinandergreifen
von verbalen und nonverbalen Anteilen in den beobachteten Interaktionen und zeich-
nerischen Prozessen.

Die vier Analyseperspektiven gründen in einer künstlichen Trennung von in der Praxis
eng miteinander verwobenen Dimensionen von Lehr-Lern-Situationen. Eine getrennte
183 Die Aufarbeitung des Forschungsstandes hat gezeigt, daß es kaum Studien gibt, welche die hier

fokussierte Schnittstelle behandeln. Davon ausgehend konnte ich auch keine bereits entwickelten
Beobachtungskategorien ausmachen, die hier übernommen oder adaptiert werden konnten. Am
ehesten hätte sich die von Simone Haug und Ruth Kunz im Zusammenhang mit projektbegleiten-
den Lehr-Lern-Gesprächen induktiv entwickelten Kategorien zu Interaktionsformen angeboten
(Kunz und Haug 2010, S. 12): Als Oberkategorien wurden dort die Kategorien Hilfestellung
(LP), Steuerung (LP), reaktive Artikulationsform (S) und initiative Artikulationsform (S) zusam-
mengefasst (ebd.), die dann detailliert ausdifferenziert wurden (vgl. ebd., S. 19 f). Mit diesem
Kategoriensystem können im Zuge einer Gesprächsrekonstruktion spezifische Äußerungen seitens
Lehrperson (LP) oder Schülerin/Schüler (S) als eine bestimmte Form von Äußerung ausgewiesen
werden. Beispielsweise wurde die Äußerung der Lehrperson „Das ist noch auffällig, du hast
oft menschenleere Landschaften“ (e1 Nina, 12.5.09, Z 499) als „Hilfestellung LP“, als „reaktiv
auf Sache/Lernverhalten, dienend“ und als „e Inhaltliche, formale, Aspekte benennen“ bzw.
„e1 inhaltlich“ kategorisiert (vgl. ebd., S. 20). In der vorliegenden Studie wird allerdings mit
Zuschreibungen wie „Hilfestellung“ zurückhaltend umgegangen, da sich diese im Hinblick auf
Beeinflussungen als z.B. widersprüchlich entpuppen können. D.h. was auf intentionaler Ebene als
Hilfestellung beabsichtigt sein mag, kann zugleich auch implizite, unbeabsichtigte und unbemerkte
Nebeneffekte mit sich bringen.

184 Vgl. Kap. 2.1.2 auf S. 87: Aussagekraft, Geltung und Güte.
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Betrachtung ist daher als provisorischer Eingriff gedacht, wobei die einzelnen Per-
spektiven bestimmte Aspekte einer hochkomplexen Gesamtsituation zwischenzeitlich
hervorheben und dadurch besser beschreibbar machen sollen. Weiter gehe ich davon
aus, daß die durch die vier Analyseperspektiven jeweils fokussierten Aspekte immer
an Lehr-Lern-Prozessen beteiligt sind. Das heißt, an jeder Lehr-Lern-Situation im
Unterricht sind Zeitlichkeit und Räumlichkeit beteiligt, sowie Personen, die denken,
handeln und ihre Vorstellungen (un)bewusst zum Ausdruck bringen. Alle Lehr-Lern-
Situationen spielen sich zudem immer auch – wenn auch nie ausschließlich – im Bereich
des Visuellen ab. So sind für jede Fallstudie alle vier Analyseperspektiven bedeutsam.
Fallspezifische Unterschiede treten auf, sobald das spezifische Zusammenwirken unter-
schiedlicher Einflüsse sowie deren Akzentuierung betrachtet wird. Um die Komplexität
des Einzelfalls zu beschreiben – also das vielschichtige Gewebe der daran sich zeigen-
den Beeinflussungen, Wechselwirkungen sowie Bedingungsgefüge – ist die spezifische
Konstellation der verschiedenen Einflüsse entscheidend, die durch die Betrachtung
unter den vier Analyseperspektiven aufscheinen.185

Methodisch dienen die vier Perspektiven als analytische Linsen oder Schlaglichter,
die jeweils unterschiedliche Facetten eines Fallbeispiels beleuchten.186 Udo Kelle und
Susann Kluge folgend können die vier Analyseperspektiven als „sensitizing concepts“
gesehen werden (vgl. Kelle u. a. 2010, S. 28 f). Die Autoren grenzen sensibilisierende
Konzepte von klar definierten Konzepten und Theoriebegriffen ab: „Whereas definitive
concepts provide prescriptions of what to see, sensitizing concepts merely suggest
directions along which to look.“ (Blumer 1954, S. 7 in: Kelle u. a. 2010, S. 28)187

185 Hieran schließen u.U. Ansätze aus dem Bereich der Intersektionalität an. Als methodologische
Figur könnten sie zu einer Begründung beitragen, weshalb es einer systematischen Trennung
bedarf – gerade weil hier verschiedenen Dimensionen aufs engste miteinander verwoben sind.
Intersektionalität hat ihren Ursprung in Ungleichheitsdiskursen der Soziologie: „Unter Intersektio-
nalität wird [...] verstanden, daß soziale Kategorien wie Gender, Ethnizität, Nation oder Klasse
nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden können, sondern in ihren ‚Verwobenheiten’
oder ‚Überkreuzungen’ (intersections) analysiert werden müssen. Additive Perspektiven sollen
überwunden werden, indem der Fokus auf das „gleichzeitige Zusammenwirken“ von sozialen
Ungleichheiten gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Berücksichtigung mehrerer
sozialer Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen.“ (Walgenbach
2012, S. 81; vgl. auch Winker u. a. 2010; Mit Dank an Annette Herrmann und Katja Böhme für
den Hinweis)

186 Ein evtl. aufschlussreicher Vergleich zum hier vorgeschlagenen Konzept „analytischer Perspektiven“
bieten Bina Mohn‘s „Blickschneisen“, die in ihrem kameraethnographischen Zugang durch den
Videoschnitt hergestellt werden (vgl. Mohn 2008, S. 62). Im Sinne eines analytischen Schrittes
extrahiert Mohn thematisch verwandte Ausschnitte aus videographischem Material, z.B. Momente
des Hand-Aufstreckens im Unterricht (vgl. ebd., S. 65). Sie schneidet dieses so, daß im entstehenden
neuen Zusammenhang eine Aufmerksamkeit für zuvor disparate und im Einzelnen nur bedingt
wahrnehmbare Phänomene geschaffen wird. In der vorliegenden Studie wird zwar nicht in diesem
Sinne mit Zusammenschnitten gearbeitet, doch wird die analytische Aufmerksamkeit durch die
grob definierten Perspektiven in eine bestimmte „Richtung“ gelenkt, wobei zugleich eine Offenheit
erhalten bleiben soll, damit auch Unerwartetes in den Blick geraten und „sich zeigen“ kann.

187 Definitive Konzepte und genau vordefinierte, analytische Kategorien kommen insbesondere zur
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Sensibilisierende Konzepte werden als notwendigerweise vage und offen charakterisiert,
was insbesondere im Gegenstandsbereich der Sozialwissenschaften selbst gründe (ebd.,
S. 29). „Die Beschreibung und Beurteilung sozialer Sachverhalte [durch Forschende]
erfordert in der Regel die Kenntnis eines Handlungskontextes, der dem sozialen
Handeln der Akteure [Lehrperson und Schülerinnen] erst eine Bedeutung verleiht.“
(ebd.) Das heißt, soziale Sachverhalte sind hochgradig kontextabhängig und eine
Rekonstruktion von Handlungszusammenhängen ist entsprechend auf ein spezifisches,
kontextbezogenes Wissen angewiesen. Denselben Handlungen können nämlich in einem
anderen Kontext andere Bedeutungen und Bezeichnungen zukommen (vgl. ebd.).
In der vorliegenden Studie ist es daher beispielsweise entscheidend, den Kontext
„Kunstunterricht“ vom allgemeiner gefassten Kontext „Unterricht“ zu unterscheiden,
insofern Kunstunterricht (noch dazu bei einer bestimmten Lehrperson) eine spezifische
„Subkultur“ von Unterricht (und von Kunstunterricht) bildet.188

Kelle und Kluge zufolge erweist sich die Vagheit der verwendeten theoretischen Be-
griffe beziehungsweise sensibilisierender Konzepte entsprechend als eine notwendige
Voraussetzung für sozialwissenschaftliche Untersuchungen (vgl. ebd., S. 29). Erst in
der konkreten, sozialen Lebenspraxis gewinnen die ursprünglich unscharfen Begriffe
zur Kennzeichnung sozialer Verhaltensweisen eine umrissene Bedeutung (vgl. ebd.).
Forschungsmethodisch bedeutet dies, daß „sensibilisierende Konzepte [...] also nicht
vor einer empirischen Untersuchung (etwa durch eine genaue Definition und Ope-
rationalisierung) präzisiert werden [dürfen], ihre Konkretisierung muss vielmehr in
Auseinandersetzung mit der untersuchten Lebensform stattfinden“ (ebd., S. 30). Die
somit zunächst offen formulierten Konzepte sensibilisieren mich als Untersuchende
„für die Wahrnehmung sozialer Bedeutung in konkreten Handlungsfeldern“ (ebd.). Im
Zuge der Untersuchung werden die Konzepte dann „konkretisiert und in definitive
Konzepte umgewandelt“ (ebd.), was auch in der vorliegenden Studie geschehen soll.

Die Analyseperspektiven werden deshalb zunächst bewusst nur grob skizziert. Ob-
schon sich durchaus bereits auf konzeptueller Ebene Bezüge zu (kunst)pädagogischen

Anwendung, wenn klar formulierte Aussagen bzw. Hypothesen am empirischen Material geprüft
werden sollen (Kelle u. a. 2010, S. 31). „Qualitative Forschung jedoch dient nicht einer solchen
Prüfung von ex ante formulierten Hypothesen, sondern der Entdeckung von bislang unbekannten
Sachverhalten.“ (ebd.) Auch in der vorliegenden Studie geht es darum, auf bislang kaum beleuchtete
Zusammenhänge allererst aufmerksam zu werden.

188 Das heißt, der Kunstunterricht bei Lehrperson X kann sich vom Unterricht bei Lehrperson Y u.U.
erheblich unterscheiden. Aufgrund eines fehlenden Vergleichs kann in der vorliegenden Studie
kaum auf die Spezifik des Fachunterrichts bei einer bestimmten Lehrperson eingegangen werden.
Der dokumentierte Unterricht kann in diesem Sinne nicht als repräsentativ für Kunstunterricht
gelten. Daher gehe ich von einer Beispielhaftigkeit und nicht von einer Repräsentativität der
fallbasierten Erkenntnisse aus (vgl. 4.1.1 auf S. 256).
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Forschungsdiskursen anbieten,189 wird eine Kontextualisierung im Sinne einer Theore-
tisierung erst im Anschluss an die empirische Untersuchung unternommen. So bleibt
die empirische Analyse „offen“ für potentiell Unvorhergesehenes, das innerhalb der
grob definierten Rahmung beziehungsweise unter den Perspektiven aufscheint. Steinke
zufolge wird so gewährleistet, daß „Sicht- und Handlungsweisen der untersuchten
Subjekte im Alltag [hier der Lehrperson und der Schülerinnen im Kunstunterricht] die
Chance haben, in die entstehende Theorie einzufließen und das theoretische Vorwissen
bzw. die Untersuchungshypothesen zu irritieren“ (Steinke 2012, S. 219). Mit „einer
verzögerten theoretischen Strukturierung, das heißt dem Verzicht auf die Bildung
strenger Hypothesen ex ante, wird das Prinzip der Offenheit realisiert“ (ebd.). Um
den skizzenhaften Charakter der sensibilisierenden Konzepte deutlich zu machen,
konzentriere ich mich zunächst auf deren Herleitung und formuliere davon ausgehend
Fragen, die unter der jeweiligen Analyseperspektive an die Fallbeispiele herangetragen
werden. Die theoretische Ausarbeitung der Konzepte erfolgt dann im Anschluss an die
Fallstudien.190

Die Darstellung der Fallbeispiele im Rahmen der vorliegenden Publikation erfordert
allerdings auch einen Vorgriff: Im Forschungsprozess wurden an den Fallbeispielen
Dimensionen und Facetten der Analyseperspektiven erarbeitet, die sich durch die
Betrachtung konkreter empirischer Phänomene als bedeutsam herauskristallisierten.191

Diese Facetten sind erste Konkretisierungen der Analyseperspektiven, welche die
Darstellung der Fallstudien strukturieren und nachvollziehbar machen sollen. Deshalb
werden sie im Kapitel 2.2.2 auf S. 115 vor der empirischen Studie kurz vorgestellt.

_Zeitliche Situiertheit

ereignen, entwickeln, erwirken
Die erste Analyseperspektive nimmt die situationsspezifische Rahmung und den zeitli-
chen Verlauf in den Blick, um die kleinen Ausschnitte, die in den Fallstudien untersucht
werden, im Gesamtgeschehen des Unterrichts zu verorten. Es wird davon ausgegangen,
daß die zu untersuchenden Handlungszusammenhänge, Beeinflussungen und Wechsel-
wirkungen in einem emergent sich entwickelnden Gesamtgefüge eingebettet sind. Die

189 Vgl. z.B. Sturm 2008 oder M.-L. Lange 2002 zur Ereignishaftigkeit von Kunstunterricht; Vgl.
Sabisch u. a. 2017 zur Bedeutung des (non)verbalen in ästhetischen Bildungsprozessen.

190 Von noch vagen Vorstellungen (heuristischen, sensibilisierenden Konzepten) ausgehend die Fallbei-
spiele zu analysieren und bewusst erst im Anschluss theoretische Konzepte zur Kontextualisierung
der Ergebnisse heranzuziehen, entspricht in der vorliegenden Studie auch dem chronologischen
Vorgehen im Forschungsprozess. Dahingehend entspricht der Forschungsprozess der Forschungsre-
präsentation in der vorliegenden Publikation.

191 Dies entspricht einer sukzessiven Konkretisierung im Forschungsprozess (vgl. Kelle u. a. 2010, S.
30).
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Reichweite dieser Perspektive beschränkt sich dabei auf die dokumentierte Unterrichts-
stunde und das, was sich innerhalb dieses Zeitraumes und innerhalb des Schulzimmers
ereignet.

Herleitung
Wie bereits mehrfach betont, finden die in der vorliegenden Studie untersuchten Lehr-
Lern-Situationen im Klassenunterricht statt. Im Pilotprojekt wurde bereits im Zuge
einer ersten Datensichtung augenfällig, wie bedeutsam das Unterrichtsgeschehen insge-
samt für die zeichnerischen Prozesse, den kommunikativen Austausch und somit auch
für potentielle Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und
Zeigen ist. Die Sequenzanalyse zum Unterrichtsverlauf (ZePro13 2012) zeigt beispiels-
weise, daß sich die Einzelgespräche je nach Teilaufgabe und Unterrichtsphase stark
unterscheidet, was unter anderem mit der zeitlichen Dimension und der Dramaturgie
des Unterrichtsverlaufs zusammenhängt: Einzelgespräche während der Realisation der
Kurzaufgaben sind in der dokumentierten Stunde zumeist ganz kurz, beschränken sich
auf einzelne, punktuelle Hinweise und gehen fließend in eine Art öffentliche Rede über,
in der sich die Lehrperson an die gesamte Schulklasse wendet. Während der Hauptauf-
gabe zur linearen Sachzeichnung sind die Einzelgespräche länger und stärker auf die
individuellen Problemstellungen der einzelnen Schülerinnen ausgerichtet. Der Verlauf
des Unterrichts ist auch dahingehend bedeutsam, als daß zu bestimmten Zeitpunkten
aufgabenrelevante Aspekte etabliert, diskutiert oder auch revidiert werden. So lässt
sich beispielsweise erst im Vergleich zwischen der mündlichen Aufgabeneinführung
(oder dem schriftlichen Aufgabenblatt) und einem später folgenden Lehr-Lern-Gespräch
oder/und den entstehenden Zeichnungen feststellen, welchen Übersetzungs- und In-
terpretationsprozess die öffentlich an die Klasse gerichtete Aufgabenformulierung
durchläuft. Weiter sind Lehr-Lern-Gesprächen je nach Unterrichtsphase verschieden,
da sich unter anderem die zeichnerische Problemlage der Schülerinnen im Verlauf des
Unterrichts wandelt (eine Zeichnung beginnen, differenzieren, abschließen).

Soll also der Unterricht im Klassenverband sowie im zeitlichen Verlauf und somit
als ein spezifischer Kontext ernst genommen werden, in welchem die als Fallbeispiele
definierten Handlungszusammenhänge eingebunden sind, gilt es seinem dramaturgi-
schen Verlauf und seiner Ereignishaftigkeit Rechnung zu tragen. Wenn die Fallbeispiele
hinsichtlich Beeinflussungen, Wechselwirkungen und deren Bedingtheiten untersucht
werden, ist auch deren Einbettung im Gesamtgeschehen zu berücksichtigen.

Frageperspektiven
Auf übergeordneter Ebene fragt sich, welche Bedeutung fallübergreifenden zeitlich-
kontextuellen Bedingungen und Ereignissen zukommt: beispielsweise der Unterrichts-

109



Methodisches Vorgehen

stunde als gegebene Zeiteinheit im Stundenplan, der Dramaturgie der dokumentierten
Unterrichtsstunde insgesamt, den einzelnen Unterrichtsphasen, der mündlichen Aufga-
beneinführungen oder dem Aufgabenblatt im Zusammenhang mit später folgenden
(Einzel)Gesprächen. Diese Aspekte können als Hintergrundfolien betrachtet werden,
die für alle Ereignisse im Unterricht und somit auch für alle Fallbeispiele potentiell
relevant sind, auch wenn ihre Auswirkungen im Einzelfall jeweils separat zu untersu-
chen sind. Auf der Mikro-Ebene der einzelnen Fallstudien stellen sich insbesondere
die Fragen: Welche Bedeutung kommt dem spezifischen Zeitpunkt von Impuls und
Antwort zu, einerseits innerhalb des Unterrichtsverlaufs insgesamt und andererseits
innerhalb eines individuellen, personenbezogenen Prozesses und in einem bestimm-
ten Lehr-Lern-Dialog? Welche Rolle spielen dramaturgische Verläufe sowie zeitliche
Dauer?

_Zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen

meinen, verstehen, glauben
Die zweite Analyseperspektive widmet sich den divergierenden zeichnerischen Zugangs-,
Vorgehensweisen und Vorstellungen, die sich in den Handlungen oder Handlungsverläu-
fen (Zeichnen, Reden, Zeigen) der Lehrperson und der Schülerinnen äußern und fragt
nach deren Bedeutung im Hinblick auf potentielle Beeinflussungen und Wechselwirkun-
gen. In den dokumentierten Unterrichtssituationen greifen die involvierten Personen
in ihrem Handeln auf Vergangenes zurück (Vorwissen, Erfahrung) und/oder verweisen
auf Zukünftiges (Ziele, Absichten), das in Zeichenprozessen und Lehr-Lern-Dialogen
aktualisiert wird. Bei der Analyse werden nicht nur explizite Aspekte berücksichtigt
– beispielsweise Handlungen, die zusätzlich noch versprachlicht und damit expliziert
werden – sondern auch implizite und womöglich unbewusste Orientierungen, die sich
als handlungsleitend herauskristallisieren. Insgesamt stehen unter dieser Perspektive
die personenbezogenen Aspekte im Zentrum, die in die Interaktionen einfließen.192

192 Der Fokus liegt dabei primär auf fachlich-inhaltlichen Dimensionen der Lehr-Lern-Prozesse. Sollte
in den Fallbeispielen auch die personenbezogene Beziehungsebene thematisch werden, insofern
sie sich aus der Beobachtungsperspektive rekonstruieren lässt, so fließt dies in die Analyse ein.
In den Fallstudien können jedoch zur Beziehungsebene zwischen Lehrperson und Schülerinnen
höchstens Vermutungen angestellt werden. Dies deutet u.a. auch auf einen sachorientierten
Umgang im dokumentierten Unterricht hin, was in anderen Unterrichtssituationen auch ganz
anders sein könnte. Für eine vertiefte Untersuchung wären jedenfalls weitere Daten (z.B. Interviews)
notwendig, worauf in der Pilot- und Folgestudie verzichtet wurde. Dies führt zwangsläufig zu
Ausklammerungen, auch wenn u.a. die Beziehungsebene (inkl. Emotion, Motivation) bekanntlich
sehr wichtig für Lehr-Lern-Prozesse ist. Zugleich wird eine Fokussierung fachlicher/fachdidaktischer
Aspekte erleichtert, worauf die Forschungsfrage angelegt ist. Die Beziehungsdimension näher zu
betrachten wäre insofern ein Desiderat für eine weitere Untersuchung.
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Herleitung
Ein Zeichnen nach Anschauung, wie es in der dokumentierten Unterrichtsstunde the-
matisiert wird, geht mit unterschiedlichen tradierten Vorstellungen und Auffassungen
einher, die durchaus auch kontrovers diskutiert und im Fachdiskurs unterschiedlich
gewichtet und interpretiert werden (Kap. 1.2.2 auf S. 34). Nun fragt sich allerdings,
welche Vorverständnisse wie in den Fallbeispielen tatsächlich aktualisiert werden. Be-
reits in der Pilotstudie wurde danach gefragt, welche ästhetischen Wertvorstellungen
(Codes, Präferenzen) sich in den Lehr-Lern-Gesprächen und den zeichnerischen Pro-
zessen manifestieren und welche (eventuell konträren) Vorstellungen bezüglich des
Verlaufs von zeichnerischen Prozessen oder der zeichnerischen Produkte rekonstruierbar
sind. In der Basisanalyse wurde herausgearbeitet, wie sich die Verständigungsprozesse
zwischen der Lehrperson und den Schülerinnen entwickeln, wobei sich herausstell-
te, daß diese fundamental von divergierenden Vorverständnissen und Vorstellungen
der involvierten Personen geprägt sind. Deshalb geht die vorliegende Studie von ei-
ner unumgänglichen subjektiven Perspektiviertheit aus, die auch für die Frage nach
Beeinflussungen und Wechselwirkungen bedeutsam ist: Erst an einer (vermuteten)
Veränderung zeichnerischer Vorgehensweisen beziehungsweise Vorstellungen lassen sich
diese festmachen.

Deshalb werden unter dieser Perspektive auch die Aufgabenstellungen (mündlich,
schriftlich) verstärkt in den Blick genommen.193 Diese verweisen einerseits auf ex-
plizite und implizite Vorverständnisse der Lehrperson zu Beginn beziehungsweise in
Vorbereitung des Unterrichts. Andererseits bieten die Aufgabenstellungen (zumin-
dest offiziell) die primären, für alle Schülerinnen und die Lehrperson verbindlichen
Orientierungspunkte im Unterricht. Sowohl die zeichnerischen Prozesse als auch die
Lehr-Lern-Dialoge sind in erster Linie darauf ausgerichtet, die gestellten Aufgaben mög-
lichst adäquat zu realisieren. So bieten die Aufgabenformulierungen eine Kontrastfolie,
vor deren Hintergrund sich potentielle Veränderungen im Sinne von Beeinflussungen
und Wechselwirkungen zeigen können.194 Die sich in den Handlungen (Zeichnen, Re-
193 Die Pilotstudie beschränkte sich darauf, die mündlichen Aufgabeneinführungen im Zuge der

Sequenzanalyse zu rekonstruieren, die sich jedoch auf exemplarische Ausschnitte bzw. Aussagen
fokussierte. Hier gilt es nun sowohl die mündlichen Einführungen als auch das schriftliche
Arbeitsblatt genauer zu betrachten (Kap. 3.1.2 auf S. 132).

194 Als Beispiel: Auf dem Aufgabenblatt formuliert die Lehrperson: „Die Hilfslinien sollten in der
Zeichnung als Teil des Arbeitsprozesses erhalten bleiben.“ (Arbeitsblatt, vgl. Kap. 3.1.2 auf S.
143 ff, Abb. 16 auf S. 144) Sichtbare Hilfslinien verweisen in einer Zeichnung als Arbeitsspuren
einerseits auf den Entstehungsprozess und führen andererseits zu einer bestimmten Ästhetik
der Darstellung, die z.B. das skizzenhafte, flüchtige Moment der Zeichnung betont. Mit der
Aufforderung reagiert die Lehrperson vielleicht auf Erfahrungswerte, daß ihre Schülerinnen
dazu tendieren, Zeichnungen bereinigen zu wollen, oder es geht ihr in erster Linie um ein
Betonen des Zeichenprozesses. Die Schülerinnen können die Aufforderung als Angebot oder
Erlaubnis auffassen, daß Arbeitsspuren bestehen dürfen und keine Bereinigung notwendig ist.
Zugleich kann sie implizieren, daß die Sichtbarkeit des Arbeitsprozesses ein erstrebenswertes
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den, Zeigen) der Schülerinnen und der Lehrperson zeigenden Vorgehensweisen und
Vorstellungen, die in der Basisanalyse rekonstruiert wurden, lassen sich so nochmals
neu befragen und kontextualisieren.

Frageperspektiven
So stellen sich die grundlegenden Fragen, die bereits in der Pilotstudie erstmals the-
matisiert wurden, nochmals neu: Welche handlungspraktischen Zugangsweisen und
Vorstellungen zum Zeichnen nach Anschauung, zu Prozessen und/oder Produkten
werden in den Fallbeispielen aktualisiert und wie werden diese verhandelt? In welchem
Verhältnis stehen diese jeweils zu den (mündlich/schriftlich) formulierten Aufgaben-
stellungen? Weiterführend fragt sich: Inwiefern und vor welchem Hintergrund zeigen
sich in den Handlungen der involvierten Personen (Zeichnen, Reden, Zeigen) Momente,
die auf veränderte zeichnerische Vorgehensweisen und/oder Vorstellungen und damit
auf Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen
verweisen?

_Körperlich-materielle Relationen

einbeziehen, einbezogen
Die dritte Analyseperspektive fokussiert insbesondere die räumliche Anordnung und
relationale Bezogenheit der involvierten Personen und Dinge. Während oben die Per-
spektiviertheit der Lehrenden und Lernenden auf deren Vorstellungen und Vorgehens-
weisen bezogen wird (wissen, können, wollen, glauben, etc.), wird hier eine räumliche
Perspektiviertheit thematisch und damit Aspekte wie Körperlichkeit, Materialität und
Medialität. An den zu untersuchenden Lehr-Lern-Situationen wirken sowohl Personen
als auch dingliche Artefakte mit. Eine explizite Betrachtung der dadurch entstehenden
menschlich-dinglichen Konstellationen und Relationen soll die Art und Weise deren
Beteiligung an Beeinflussungen und Wechselwirkungen nachvollziehbar machen.

Herleitung
Im dokumentierten Unterricht interagieren nicht nur Personen miteinander, sondern
sowohl die Lehrperson als auch die Schülerinnen interagieren mit Dingen (Materiali-
en, Werkzeuge) und innerhalb eines spezifischen räumlichen Settings (Klassenraum,
Arbeitsplatz, Forschungssetting). In der Pilotstudie wurde insbesondere durch die
Videointeraktionsanalyse deutlich, wie Personen und Artefakte in eine kontinuierlich
sich wandelnde Konstellation wechselseitiger Bezüge eingebunden sind, die räumlich,

Qualitätsmerkmal ist, was zu einem forcierten Einsatz von Hilfslinien führen kann, der nicht mehr
an deren prozessuale Notwendigkeit gebunden ist. In pointierter Weise kann dies in nachträglich
angebrachten Hilfslinien oder einem manierierten Umgang mit Arbeitsspuren zum Ausdruck
kommen (Ich spreche hier auch aus eigener Erfahrung als Zeichnerin und Schülerin).
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materiell, medial sowie körperlich zum Ausdruck kommen.195 Während die alltägli-
che Gegebenheit einer materialen, physischen Dimension für Schule, Unterricht und
Lehr-Lern-Prozessen im Allgemeinen immer eine Rolle spielt, so kommt dieser im
Kunstunterricht darüber hinaus eine besondere Bedeutung zu, da sie unter ande-
rem auch Teil des Unterrichtsgegenstandes und -inhaltes ist, beispielsweise wenn der
Umgang mit Materialien und Medien thematisiert wird.196

Im vorliegenden Setting führt die Aufgabenstellung geradezu pointiert die Bedeutung
räumlich-materialer Konstellationen und Bezugnahmen zwischen Menschen sowie
zwischen Menschen und Dingen vor. Das Zeichnen nach Anschauung fordert die
Zeichnerin dazu auf, sich gegenüber einem Anschauungsobjekt (einer Handtasche
auf dem Tisch liegend/stehend) und dem Zeichengrund (ein Blatt Papier, ebenfalls
auf dem Tisch liegend) auszurichten und in ein Verhältnis zu setzen. Die Zeichnerin
setzt sich während des zeichnerischen Prozesses kontinuierlich mit der spezifischen,
räumlichen Konstellation zwischen ihrem eigenen Blickpunkt, dem Gegenstand und der
Zeichnung auseinander, was sich unter anderem in ihren Handlungen äußert. Sobald
die Lehrperson hinzutritt, verkompliziert sich die Gesamtkonstellation durch weitere
Bezugsebenen.

Auch die Anordnung der Arbeitsplätze und Personen im Klassenraum ist potentiell
bedeutsam für die Frage nach Beeinflussungen und Wechselwirkungen. Die im Setting
bewusst eingesetzte prüfungsartige Tischanordnung führt vermutlich dazu, daß kaum
Peer-to-Peer-Gespräche stattfinden und die Aufmerksamkeit der einzelnen SchülerInnen
weitgehend auf ihren eigenen Arbeitsplatz gerichtet ist. Im Unterrichtsverlauf bewegt
sich zudem die Lehrperson auf einer spezifischen Route durch den Klassenraum, die
vermutlich mit der Raumanordnung zusammenhängt und mitbestimmt, wann wo
welches Lehr-Lern-Gespräch stattfindet.

195 In den Analysedokumenten der Pilotstudie sind deshalb auch Videostandbilder integriert, die
gestische und körperliche Bezugnahmen aufzeigen (vgl. ZePro7 2013, ZePro9 2014, ZePro11
2013). Allerdings fokussierte die VIA jene Aspekte, die unmittelbar für die Rekonstruktion der
Verständigung zwischen Lehrperson und Schülerin relevant schienen. Hier soll nun der Blick
nochmals deutlich erweitert werden, indem Lehr-Lern-Situationen ausgehend von deren materieller,
medialer und körperlicher Dimension betrachtet werden.

196 Aus fachlicher Perspektive ist zudem zu betonen, daß eine Auseinandersetzung mit der Materialität
und Medialität der Dinge und Werkzeuge von zentraler Bedeutung und sprachlich-reflexiv nicht
vollständig einholbar ist.
Zur Bedeutung der Dinge in einem sozialen Raum äußert sich z.B. Martina Löw (Löw 2001): „Was
an einem Alltagsgegenstand wie einer Schüssel sich einfach vorstellen lässt, gilt in gleicher Weise
auch für komplexe Raumfigurationen wie Europa oder Stadträume: Der Modus der Abhängigkeit
oder – positiv gesprochen – der Verbundenheit prägt die Relation zwischen Menschen, zwischen
Menschen und Dingen und zwischen Dingen. Dabei sind die Dinge keine passiven Objekte, sondern
selbst verführend. Die Frage, die jede Raumanalyse uns aufgibt, ist, wie Teile des Raums anderen
Teilen ermöglichen zu wirken.“
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Frageperspektiven
Welche relationalen Bezüge zwischen Menschen und Dingen zeigen sich auf der überge-
ordneten Ebene des Klassenraumes und auf der Mikro-Ebene einzelner Handlungszu-
sammenhänge, wie sie in den Fallstudien behandelt werden? Inwiefern sind spezifische
Konstellationen – einerseits als Momentaufnahme und andererseits in einem zeitlichen
Wandel – ausschlaggebend für potentielle Beeinflussungen und Wechselwirkungen?

_Verbale und nonverbale Kommunikation

aufzeigen, aufscheinen, aufmerken
Die vierte Analyseperspektive thematisiert das Ineinandergreifen von verbalen und
nonverbalen Anteilen in den zu untersuchenden Lehr-Lern-Situationen (Zeichnen,
Reden, Zeigen). Dabei gilt eine besondere Aufmerksamkeit den Übergängen zwischen
Sichtbarem und Unsichtbarem, Gesehenem und Übersehenem, Gesagtem, Impliziertem
und Unthematisiertem. Es wird davon ausgegangen, daß verbalsprachliche und non-
verbale Anteile von Interaktionen in Lehr-Lern-Prozessen eng miteinander verbunden
sind.

Herleitung
Bereits während der Konzeption des Forschungssettings und der Datenerhebung im
Rahmen der Pilotstudie legten wir als Forschungsteam besonders Wert darauf, auch
die visuelle Ebene der Lehr-Lern-Prozesse einzufangen. Schließlich dreht sich die doku-
mentierte Kunstunterrichtsstunde um eine primär visuelle Angelegenheit: Zeichnen
nach Anschauung. Es entstehen visuelle Produkte (Zeichnungen), die während ihrer
Entstehung im Vergleich zu einer spezifischen visuellen Erscheinung eines Gegenstandes
betrachtet und diskutiert werden. Sowohl das Zeichnen als auch die prozessbegleitenden
Dialoge sind geprägt von Akten perspektivierten Sehens, gestischem Zeigen, zeichne-
rischem Handeln und erschöpfen sich daher bei weitem nicht in verbalsprachlichen
Äußerungen. So sind die visuellen Anteile der videographischen Daten, von welchen die
empirische Analyse in der Pilotstudie und nun auch in der Folgestudie ausgeht, min-
destens ebenso bedeutsam für die Beantwortung der Forschungsfrage wie die auditiven
Daten beziehungsweise deren Transkript.197 Im Zuge der Videointeraktionsanalyse
konnte bereits herausgearbeitet, wie die visuelle Ebene von Handlungen (Zeichnen,
Zeigen) ein Reden begleitet, bestätigt und ergänzt oder auch ersetzt (beispielsweise in
stillen Prozessen des Zeigens, wenn die Sprache ins Stocken gerät), konterkariert und
dadurch auf Widersprüchlichkeiten verweist.

197 Sich bei der Datenerhebung auf eine Audiodokumentation zu beschränken oder Interviews als
Erhebungsformat der Videographie vorzuziehen, kam deshalb nicht in Frage.

114



Systematische Vertiefung | Mikro-Studien

Diese Analyseperspektive schließt insbesondere auch an die theoretischen Vorüberle-
gungen zum Zeigen und Sichzeigen an (Kap. 1.2.5 auf S. 52). Wird zwischen einer
forschenden und einer situativen Perspektive unterschieden, sind die in den Daten
sichtbaren Aspekte womöglich nicht jene, die auch von den involvierten Personen
in der Situation wahrgenommen beziehungsweise gesehen werden. Was im zeitlichen
Verlauf zeichnerischer Prozesse durch die Videodokumentation rekonstruierbar ist,
lässt sich nur bedingt an den auf dem Blatt sichtbaren, zeichnerischen Spuren ablesen.
Zugleicht können sich bei der Betrachtung der Zeichnungen Aspekte zeigen, die nicht
(intentional) hineingelegt wurden sondern unbewusst entstanden sind – im Sinne eines
ästhetischen, medialen Überschusses. Auf der Ebene der Lehr-Lern-Dialoge kann, was
von der einen Dialogpartnerin als anschauliches Zeigen intendiert ist, vom Gegenüber
übersehen oder umgedeutet werden. In der weiteren Analyse gilt es herauszuarbeiten,
welche spezifische Bedeutung den visuellen sowie „nicht-visuellen“, den verbalen und
nonverbalen Anteilen in den ausgewählten Lehr-Lern-Situationen im Hinblick auf
Beeinflussungen und Wechselwirkungen zukommt.

Frageperspektiven
Was zeigt sich den involvierten Personen einerseits anhand von Handlungen (Zeichnen,
Zeigen) und andererseits angesichts materialer Artefakte (Zeichnungen, Gegenstände)?
Inwiefern und wie wird das, was sich da zeigt, gesehen und woran lässt sich dies
erkennen beziehungsweise rekonstruieren? Was gerät in die Aufmerksamkeit und was
aus dem Blick? In welchem Verhältnis stehen verbalsprachliche zu nonverbalen Anteilen,
wenn es um Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und
Zeigen geht?198

2.2.2 Analytisches Vorgehen und Darstellung der empirischen Untersuchung

Das methodische Vorgehen im Zuge der mehrperspektivischen Analyse und die dadurch
gewonnenen Erkenntnisse strukturieren im Folgenden die Darstellung des empirischen
Teils. Erst durch die nachträgliche Strukturierung wird die Analyse für Leserinnen
und Leser nachvollziehbar. Das analytische Vorgehen wird daher in Relation zu seiner
nachträglichen Darstellung erläutert.199

198 Der Frage der (Grenzen der) Beobachtbarkeit und der (Un)Sichtbarkeit in Lehr-Lern-Prozessen
kommt auch eine methodologische Relevanz zu, die oben bereits angesprochen wurde (Kap. 2.1.2
auf S. 87), im Zuge der Analysen wieder aufscheinen und im Ergebniskapitel 4.3.6 auf S. 327 vor
praxistheoretischem Hintergrund besprochen und reflektiert wird.

199 Die Darstellung der Studie in der vorliegenden Publikation entspricht teilweise der Chronologie
des Forschungsprozesses (Explikation heuristischer Konzepte → Empirie → Theoriebildung), muss
sich jedoch zur besseren Nachvollziehbarkeit auch davon lösen (nachträgliche Re-Strukturierung
der empirischen Analysen).
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Wird der Forschungsprozess chronologisch betrachtet, widmete ich mich zunächst
einem mir besonders vertrauten Fallbeispiel – dem Missverständnis (Fallbeispiel 1) –
um daran die vier Analysedimensionen zu erproben und diese durch Sub-Dimensionen
zu konkretisieren. Aus der Perspektive der zeitlichen Situiertheit konnten so beispiels-
weise die phänomenbezogenen konkretisierten Fragen herausgearbeitet werden: Welche
Bedeutung kommt dem spezifischen Zeitpunkt von Impuls/Antwort zu, einerseits inner-
halb des Unterrichtsverlaufs insgesamt und andererseits innerhalb eines individuellen,
personenbezogenen Prozesses? Davon ausgehend erwies sich als eine von mehreren
Sub-Dimensionen der zeichnerische Zwischenstand als bedeutsam: Er ist einerseits Aus-
gangslage des Gesprächs, andererseits können im Vergleich zu späteren Arbeitsstadien
oder folgenden, zeichnerischen Handlungen Veränderungen abgelesen werden. Ent-
sprechend wurde bei allen Fallbeispielen der zeichnerische Zwischenstand als eine von
mehreren Sub-Dimensionen untersucht und jeweils an den Anfang der Mikro-Analysen
gestellt. Im Vergleich zwischen den Fallstudien konnte genauer herausgearbeitet werden,
welche Dimensionen fallübergreifend bedeutsam erschienen. Auch konnten anhand der
weiteren Fallbeispiele neue, andere Sub-Dimensionen hinzukommen, die dann rekursiv
an den anderen Fällen erprobt wurden. Manche Aspekte, die sich als fallübergreifend
relevant erwiesen, werden nun nicht innerhalb sondern vorgängig zu den Einzelfall-
studien verhandelt: beispielsweise die Bedeutung der Raumsituation, in welcher der
Unterricht stattfindet und die mündliche Einführung der einzelnen Aufgabenstellungen,
welche die Ausgangslage für die sich im Unterricht entwickelnden Lehr-Lern-Prozesse
bilden. Der empirische Teil besteht daher nun aus einer übergeordneten Einführung
(Kap. 3.1 auf S. 127) und den vier Einzelfallstudien (Kap. 3.2 auf S. 155). So können
in den Fallstudien Bezüge zu übergeordneten Aspekten hergestellt werden, ohne diese
innerhalb der Fallstudien detailliert ausführen zu müssen.

_Die Einführung der Fallstudien

Im Folgenden gehe ich auf den Aufbau der Einführung und der Fallstudien ein, um die
wichtigsten (Sub-)Dimensionen vorzustellen, die durch die Analyse herausgearbeitet
wurden. Ergänzend folgen Überlegungen zu Fragen der Repräsentation, die die Darstel-
lung der Analyse und der darin untersuchten empirischen Phänomene aufwerfen. In der
Einführung der Fallstudien gehe ich auf das Forschungssetting und dessen Bedeutung
im Sinne eines situativen Eingriffs (Kap. 3.1.1 auf S. 128), den Unterrichtsverlauf
entlang der drei Teilaufgaben (Kap. 3.1.2 auf S. 132) und die Anschauungsgegenstände,
die den Fokusschülerinnen als Zeichenvorlage dienten (Kap. 3.1.3 auf S. 150), ein.

Analyse der Raum-, Arbeits- und Beobachtungssituation
Der Prämisse der Alltagsnähe entsprechend fanden die Datenerhebungen im regulären
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Schulzimmer statt. Die Lehrperson und die Schülerinnen agierten somit in ihrem
gewohnten Umfeld. Die videographische Dokumentation der zeichnerischen Prozesse
und der Lehr-Lern-Dialoge machte allerdings einige Eingriffe in die ansonsten gewohnte
Umgebung des Klassenraumes notwendig. Die Herausforderung bestand unter anderem
darin, die „richtigen“ Ausschnitte und Ansichten des Geschehens einzufangen, wobei
technische Möglichkeiten und Grenzen mit methodischen Bedürfnissen im Hinblick
auf die Forschungsfrage abgestimmt werden mussten.200 Eine Kombination zwischen
fokussierten Aufnahmen dreier zeichnerischer Prozesse und einer flexiblen Handkame-
ra, die sich auf die Dokumentation von Lehr-Lern-Dialogen konzentrierte, schienen
schließlich praktikabel und sinnvoll zugleich (vgl. N. Bader 2017, S. 16 f).201

Technisch und methodisch begründet wurden zehn Arbeitstische gleichmäßig und
versetzt im Klassenraum verteilt, wobei drei davon im Fokus einer Standvideokamera
standen. Die schematische Darstellung des räumlichen Settings zeigt eindrücklich, wie
offensichtlich und beinahe bedrohlich der forschungsbezogene Eingriff in die Unter-
richtssituation auf den ersten Blick wirkt (Abb. 5 und 6 auf S. 128). Daher fragt sich,
inwiefern sich dieser Eingriff auf das Verhalten der dokumentierten Personen auswirkt
und ob sich dies im Zuge der Analyse als positiv, unerheblich oder problematisch
herausstellt. Im Hinblick auf die Forschungsfrage nach potentiellen Beeinflussungen
und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen sind die forschungsbe-
dingten Eingriffe jedenfalls als integraler und potentiell relevanter Bestandteil der
Gesamtsituation zu bedenken und zu reflektieren.202

200 Die in der Soziologie gängige Standkamera, die aus einer Ecke des Raumes heraus die Gesamtsi-
tuation überblickt, erwies sich beispielsweise als wenig ertragreich, da unser Interesse feinteiligen
Prozessen galt: „Ein weiter Aufnahmewinkel [...] ging auf Kosten der Erkennbarkeit von De-
tails auf einzelnen Zeichnungsblättern, was eine nachträgliche Rekonstruktion zeichnerischer
(Mikro)Prozesse erheblich erschwert [oder gar verunmöglicht] hätte.“ (N. Bader 2017, S. 16) Zur
Dokumentation der zeichnerischen Prozesse entschieden wir uns daher für einen engeren Fokus
und den Blick von oben auf einzelne Arbeitstische. (vgl. ebd.) „In einer Testerhebung hatte sich
[zudem] gezeigt, daß Kameraaufnahmen von Gruppentischen zwar hinsichtlich der Bedeutung
von Dialogen für zeichnerische Prozesse interessant wären – Peer-to-Peer-Gespräche ließen sich
mitberücksichtigen – sich jedoch technisch und methodisch ungünstig auswirkten.“ (N. Bader
2016, N. Bader 2017) In einem Videobild zwei zeitlich parallel verlaufende, zeichnerische Prozesse
zu beschreiben, führt bereits zu einer Vervielfachung der situationalen Komplexität, die den
Rahmen einer mirko-analytischen Grundlagenforschung sprengen würde. Die Fokussierung auf
Einzeltische ist also nicht nur im Hinblick auf die Dokumentation der Zeichnungsprozesse eine
notwendige Fokussierung, sondern war eine methodisch positive „Einschränkung“.

201 „Drei Standvideokameras dokumentierten die gesamte Arbeitsfläche mit Zeichnungsblatt und
prozessbegleitenden Handlungen, Gesten. Einzig die Gesichter der Zeichnenden, deren Mimik
und Blick blieben verborgen. Videoaufnahmen einer bewegten Handkamera gekoppelt mit einem
Funkmikrofon, welches die Lehrperson bei sich trug, zeichneten gleichzeitig die Einzelgespräche
zwischen der Lehrenden und den Lernenden auf.“ (ebd., S. 17)

202 Mir scheint hier ein „integrativer“ Umgang mit den durch die Forschung initiierten Eingriffe wichtig.
Das heißt, die forschungsbezogenen Eingriffe sollen nicht nur als unerwünschte Störfaktoren
einfließen, die potentiell Ergebnisse verzerren (Reaktanz) und deshalb möglichst zu vermeiden
oder im Idealfall auszuschalten wären. Stattdessen werden sie als integraler Bestandteil einer
Realsituation mitgedacht, die – mit oder ohne Forschung – immer von spezifischen Eingriffen
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Analyse des Unterrichtsverlaufs und der Aufgabenstellungen
Damit die Fallbeispiele in den Unterricht als Gesamtgeschehen eingebettet werden
können, gilt es zunächst ein Grundverständnis dieses Gesamtgeschehens zu etablieren.
So kann im Zuge der Fallanalysen auf bedeutsame Aspekte Bezug genommen werden.
Da der Unterrichtsverlauf in erster Linie durch die drei Teilaufgaben strukturiert
wird, erfolgt dessen Beschreibung von Aufgabe zu Aufgabe, wobei den mündlichen
Einführungen eine besondere Aufmerksamkeit zukommt: Die mündlichen Aufgabenfor-
mulierungen sowie das Arbeitsblatt zur Hauptaufgabe bilden die Ausgangslage für die
zeichnerischen Prozesse und die kommunikativen Interaktionen im Unterricht. Sowohl
die Lehrende als auch die Lernenden orientieren sich daran und beziehen sich darauf –
zeichnend, redend, zeigend. Auch die einzelnen Fallbeispiele sind entsprechend eng mit
der jeweiligen Aufgabe verbunden, vor deren Hintergrund sie sich ereignen. Im Vergleich
zwischen der mündlichen (beziehungsweise schriftlichen) Aufgabenformulierung und
dem situationsbezogenen, interpretativen Umgang damit können sich Veränderungen
zeichnerischer Vorgehensweisen und Vorstellungen abzeichnen. Daher wird zunächst
der interpretative Spielraum aufgezeigt, den die mündlichen (und die schriftliche)
Aufgabenformulierungen eröffnen.203 Auf die Durchführung der Aufgaben wird verhält-
nismäßig kurz eingegangen, da eine Vertiefung ausgewählter Lehr-Lern-Situationen in
den Fallstudien erfolgt.204 Die Besprechungen der Kurzaufgaben im Plenum der Klasse
fließen ergänzend ein. Sie fungieren als Scharnierstellen, die den dramaturgischen
Übergang von der einen zur nächsten Aufgabe gewährleisten und zugleich spezifische
Aspekte der Aufgabenstellungen nochmals neu aktualisieren. Es soll also verständlich
werden, wie die einzelnen Aufgaben aneinander anschließen und aufeinander aufbau-
en, beispielsweise indem Begriffe etabliert und später wiederholt werde oder indem
sich der Aufmerksamkeitsfokus von Aufgabe zu Aufgabe verschiebt.205 Die Formu-
lierungen der Aufgaben (schriftlich und mündlich) lassen darüber hinaus auf einer
planerisch-konzeptuellen Ebene Rückschlüsse auf die Vorstellungen und Erwartungen
der Lehrperson zu zeichnerischen Vorgehensweisen sowie Produkten zu.

Analyse der drei Anschauungsgegenstände
Die Anschauungsgegenstände – Handtaschen vom Trödelmarkt – bilden die indivi-

mitgestaltet ist, die es zu reflektieren gilt. Dieser Ansatz verabschiedet sich vom Ideal einer
„natürlichen“ Situation und geht davon aus, daß jede Beobachtung die Situation bereits verändert
(vgl. z.B. Hofstadler 2012).

203 Vgl. (ZePro14 2012): Auszüge aus dem Transkript, die für die empirische Untersuchung bedeutsam
sind, finden sich im Anhang. Zur besseren Lesbarkeit sind die Zitate im Fliesstext leicht geglättet,
das heißt „ähms“, nebensächliche Versprecher, Angaben zu Sprechpausen, usw. werden teilweise
weggelassen. Äußerungen in schweizer Dialekt werden ins Hochdeutsche übersetzt.

204 Weitere Ausschnitte aus den Phasen der Durchführung werden direkt in den Fallstudien ergänzt,
falls sich diese in der Analyse als bedeutsam herausgestellt haben.

205 Dabei geht es nicht um eine eingehende Analyse der Teilaufgaben oder eine Aufgabenkritik, sondern
um Prozesse der Aufgabenrealisation, wie sie sich im dokumentierten Unterricht abzeichnen.
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duell verschiedene Ausgangslage für die entstehenden Zeichnungen. Jeder Schülerin
liegt ein anderes Objekt vor, das in seiner Erscheinung spezifische Herausforderungen
birgt, die beim Zeichnen zu bewältigen sind (räumliche Ansicht, Materialität). In der
(zeichnerischen) Auseinandersetzung mit den Objekten wird also die Aufgabenstellung
individuell konkretisiert. Die daraus hervorgehenden individuell verschiedenen, zeich-
nerischen Problemstellungen fließen wiederum in die Lehr-Lern-Gespräche ein. Um ein
Grundverständnis für die Verschiedenheit der Gegenstände und möglicher zeichneri-
scher Herausforderungen zu gewinnen, werden die Objekte der drei Fokusschülerinnen
vorgestellt und verglichen.

_Die Fallstudien

Die erste Fallstudie wird detailliert geschildert, um das methodische Vorgehen und
den interpretativen Prozess nachvollziehbar zu machen. Da nicht alle Feinheiten der
Fallanalysen für eine Nachvollziehbarkeit, Lesbarkeit und für die aus der empiri-
schen Untersuchung gewonnenen Ergebnisse gleichermaßen relevant sind, werden die
Fallstudien 2, 3 und 4 in komprimierter Form dargestellt.206

Erste Darstellung der Fallbeispiele als Fallgeschichten
Die Darstellung der Fallstudien beginnen jeweils mit der Beschreibung der „Fallge-
schichte“ eines ausgewählten Handlungszusammenhangs, der auf eine Beeinflussung
und/oder Wechselwirkung verweist. Gemäß Fallkonzeption sind in die ausschnitthaf-
te Lehr-Lern-Situation jeweils die Lehrperson und eine der drei Fokusschülerinnen
involviert, wobei die Fallgeschichte zunächst die Beeinflussung zeichnerischer Vorge-
hensweisen und/oder Vorstellungen der einen Person durch die dialogische Begegnung
mit der anderen Person fokussiert. So wird ein möglichst kleiner Ausschnitt vorläufig
aus dem jeweiligen Lehr-Lern-Prozess isoliert und ein Zusammenhang zwischen den
beobachteten Handlungen angenommen. In die Darstellung der Fallgeschichte werden
Ausschnitte aus dem Datenmaterial (Zitate aus dem Transkript, bearbeitete und/oder
zeichnerisch übersetzte Videostandbilder) und der Erstinterpretation integriert.207

206 Die ausführlicheren Analysen können im Anhang nachgelesen werden, sind allerdings – auch auf
Grund des nicht unerheblichen Arbeitsaufwandes – weniger „leserfreundlich“ als die Fallstudie 1,
deren Darstellung nochmals ausführlich überarbeitet wurde.

207 In den Einführungen der Teilaufgaben sowie in (Zwischen)Besprechungen im Plenum der Schul-
klasse wird hauptsächlich Hochdeutsch gesprochen, während die Einzelgespräche in schweizer
Dialekt geführt wurden. Die Zitate aus den Einzelgesprächen wurden zu Gunsten einer besseren
Verständlichkeit ins Hochdeutsch übersetzt, wobei die originale Fassung im Anhang nachgelesen
werden kann. In der Darstellung der Fallstudien mit übersetzten Transkripten zu arbeiten hat
zur Folge, daß nicht von einer vollständigen Entsprechung der Wortbedeutungen ausgegangen
werden kann. Da die Untersuchung nicht sprachanalytisch ausgerichtet ist und die Übersetzung
die vorliegende Studie im deutschsprachigen Raum wesentlich besser zugänglich macht, scheint sie
mir ein legitimer Eingriff zu sein. Die Aussagekraft der Fallstudien sollte dadurch nicht gefährdet
sein.
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Analyse der zeichnerischen Arbeitszustände
In einem nächsten Schritt wird der zeichnerische Arbeitszustand, den die Zeichnung
zu Beginn der ausgewählten Lehr-Lern-Situation erreicht hat, untersucht – auch
in Relation zur Gegenstandsansicht, die zeichnerisch umgesetzt werden soll. Die
Zeichnungen in ihrem situationsbezogenen Arbeitszustand sind der Ausgangs- und
Angelpunkt der untersuchten Lehr-Lern-Situationen, weshalb sie jeweils zu Beginn
der Fallstudien betrachtet und dann in den folgenden Analyseschritten aufgegriffen
und neu kontextualisiert werden.208 Im Rahmen der einführenden Analyse werden
zwei Betrachtungsweisen unterschieden: Die Erste bezieht sich ausschließlich auf das,
was sich in der Zeichnung zeigt. Die Zweite zieht Beobachtungen und Interpretationen
aus der Prozess- und Dialoganalyse hinzu (Pilotstudie). Die bildbasierte Annäherung
macht zunächst den eigenständigen, kommunikativen Gehalt der Zeichnung deutlich.
Dies soll der Perspektive der Lehrperson, die von außen an die Arbeitssituation
herantritt und den Zeichenprozess der Schülerinnen nicht oder nur bedingt kennt,
möglichst nahe kommen. Im Vergleich dazu wird beim Einbeziehen von prozess- und
dialoganalytischen Erkenntnissen ersichtlich, wie sich die Interpretation durch die
zusätzlichen Informationen verändert. So kann unter anderem genauer beschreiben
werden, wie sich die gestalterische Problemlage zum Zeitpunkt des Lehr-Lern-Gesprächs
aus der Perspektive der Lehrperson und aus jener der Schülerin unterscheidet.

Analyse aus vier Perspektiven
Im Anschluss erfolgt die Darstellung des jeweiligen Fallbeispiels aus den vier Analyse-
perspektiven. Dabei gilt es den Zusammenhang zwischen Impuls und Antwort sowie
deren Bedingtheiten im Hinblick auf die Forschungsfrage auszuleuchten:

In welcher Weise beeinflusst der kommunikative Austausch zeichnerische Vorgehens-
weisen und Vorstellungen der Lehrperson beziehungsweise der Schülerin?
Und: Wie kommt es zur beobachteten Beeinflussung beziehungsweise Wechselwir-
kung? Wie lassen sich diese erklären – im Einzelnen und innerhalb des größeren
Kontextes der dokumentierten Unterrichtsstunde?

Die Analyse unter den vier Perspektiven beginnt jeweils beim ausgewählten Hand-
lungszusammenhang (Impuls, Antwort), also einem bewusst eng gefassten Ausschnitt
208 Anders als die Anschauungsgegenstände, deren Ansicht ab der zweiten Kurzaufgabe stabil bleibt,

ist das zeichnerische Zwischenstadium an einen zeitlichen Moment gebunden und insofern situiert
bzw. eingebettet (erste Analyseperspektive). Ausgehend vom Verhältnis zwischen Zeichnung
und Gegenstand werden unter der dritten Analyseperspektive (körperlich-materielle Relationen)
fallspezifische Bezugnahmen untersucht. In der Zeichnung spiegeln sich zugleich auch zeichnerische
Vorgehensweisen und Vorstellungen der Schülerin und evtl. auch der Lehrperson, je nach Form
der Beeinflussung (zweite Analyseperspektive). Die Zeichnung macht darüber hinaus einen
wesentlichen Anteil der nonverbalen Kommunikation aus, indem sie „etwas“ zeigt und „sich“
zeigt (vierte Analyseperspektive). Die (entstehenden) Zeichnungen sind daher für alle vier
Analyseperspektiven relevant und werden entsprechend im Zuge der Analyse immer wieder
aufgegriffen.
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aus dem empirischen Material. Im Anschluss werden erweiternde Bezüge hergestellt –
zu Unterrichtsverlauf, Aufgabenstellung, zeichnerischem Prozess, Lehr-Lern-Dialog, als
Rückblick und/oder Ausblick – sofern dies aufschlussreich für die Fallstudie erscheint.
So wird deutlich, welche interpretativen Schlüsse bereits ausgehend von einem isolierten
Ausschnitt möglich sind und wo die Analyse an Grenzen stößt. Die erweiternden Bezüge
können dabei die am fokussierten Ausschnitt herausgearbeiteten Interpretationsansätze
plausibilisieren oder auch in Frage stellen.209 Abschließend werden die wichtigsten
Erkenntnisse, die unter der jeweiligen Perspektive herausgearbeitet wurden, zusam-
mengefasst. Im Folgenden werden die Sub-Dimensionen der vier Analyseperspektiven,
welche die Interpretation gliedern, kurz vorgestellt.

Zunächst wird die zeitlichen Dimensionen des Fallbeispiels betrachtet anhand von
Zeitpunkten, Verläufen, Dauer im Sinne einer zeitlichen Situiertheit. Damit wird
eine erste Orientierung ermöglichen und der fallbezogenen Ausschnitt im Verlauf des
Unterrichtsgeschehens verortet. Dazu wird (1) eine allgemeine, zeitliche Einbettung
des fallbezogenen Handlungszusammenhangs im Unterrichtsverlauf sowie innerhalb des
Zeichenprozesses der Schülerin und des Lehr-Lern-Gesprächs vorgenommen. In einem
nächsten Schritt wird (2) die zeitliche Situiertheit des Impulses und der zugehörigen
Antwort im Verhältnis zueinander betrachtet: inwiefern diese unmittelbar oder in
zeitlicher Distanz aneinander anschließen und wie sie dramaturgisch miteinander
verbunden sind. Schließlich (3) wird die Interpretation des eng gefassten Fallausschnitts
mit Bezügen zum Unterrichtsverlauf, zum Zeichenprozess und zum gesamten Lehr-
Lern-Dialog ergänzt, sowohl mit Blick auf vorherige als auch auf folgende Ereignisse,
die zu einer weiteren Klärung des Fallbeispiels beitragen.

Die zweite Analyseperspektive fokussiert die zeichnerischen Vorgehensweisen und
Vorstellungen sowie Anzeichen für deren potentielle Veränderung. Mit Blick auf den
Impuls (1a) und die darauf folgende Antwort (1b) werden zunächst personenbezogene
Vorgehensweisen und Vorstellungen betrachtet (Lehrperson, Schülerin) und durch einen
Rückblick auf vorangehende und – sofern aufschlussreich – auch einen Ausblick auf
spätere Ereignisse im Dialog und im Zeichenprozess (2a,b) ergänzt. (3) Schließlich wird
die Verständigung der Dialogpartnerinnen und damit das Aufeinandertreffen zweier
Perspektiven und der Aushandlungsprozess von Vorstellungen und Vorgehensweisen
untersucht.

Unter der dritten Analyseperspektive werden körperlich-materielle Relationen zwischen
den Personen sowie zwischen Personen und Dingen zunächst im Rahmen des ausge-
209 Die Bezüge zur Basisanalyse der Pilotstudie tragen an dieser Stelle ebenfalls zur Plausibilisierung

bzw. kritischen Befragung spezifischer Interpretation bei. Darauf wird in der Analyse jeweils an
entsprechender Stelle verwiesen.
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wählten Ausschnitts betrachtet (1). Dabei werden körperliche Aspekte von Handlungen
(Gesten, Körperhaltung) sowie die durch die Handlungen der Personen hergestellten
Relationen beispielsweise zwischen Zeichnung und Anschauungsgegenstand sowie po-
tentielle Einflüsse von Dingen (Artefakte, Materialien, Medien) berücksichtig.210 (2) Im
Anschluss werden wiederum Bezüge zum weiteren Kontext des Geschehens hergestellt.
So können beispielsweise spezifische Umgangsformen der Personen untereinander oder
mit den Dingen herausgearbeitet werden.

Unter der vierten und letzten Analyseperspektive werden Impuls und Antwort zunächst
getrennt betrachtet (1a,b), wobei jeweils verbalsprachliche und nonverbale Anteile
differenziert und in ihrem Zusammenspiel beschrieben werden. Dann werden wiederum
erweiternde Bezüge im Rahmen eines Rückblicks und/oder Ausblicks hergestellt (2).

Jedes Fallbeispiel wurde unter jeder der vier Analyseperspektiven beziehungsweise den
Sub-Dimensionen separat betrachtet, um so zu einer systematischen und mehrdimen-
sionalen Beschreibung und Interpretation zu gelangen. Das wiederholte Beschreiben
und Interpretieren mit jeweils anderem Akzent führt einerseits dazu, daß teilweise
dieselben Aspekte eines Falls unter mehreren Perspektiven als bedeutsam aufschie-
nen und so bestätigt und verdichtet werden können. Andererseits akzentuieren die
Analyseperspektiven unterschiedliche Facetten eines Falls, wodurch dieser in einem
neuen und anderen Licht erscheinen kann. Die zusammenfassende Charakterisierung
der einzelnen Fallstudien zielt daher nicht auf eine Synthese der vier Perspektiven,
sondern zeigt vielmehr das Wechselspiel mehrdimensionaler Einflüsse, Bedingtheiten
und Deutungsoptionen im Sinne einer fallspezifischen Konstellation auf. Die vier
Analyseperspektiven treten dabei in den einzelnen Fällen unterschiedlich markant in
Erscheinung.

_Fallübergreifende, fallvergleichende Ergebnisse und ihre Theoretisierung

Im Anschluss an die Fallstudien gehe ich zunächst auf erste Erkenntnisse und Problem-
felder ein, die sich auf Grund der Fälle unmittelbar aufdrängen: Was bedeuten die
Fälle, wofür stehen sie und welche Form von Erkenntnissen kann aus ihnen abgeleitet
werden? Was sagen sie über Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen kom-
munikativem Austausch und bildnerischem Denken und Handeln im Kunstunterricht
aus? Auf fallübergreifender Ebene werden Erkenntnisse ausgeführt, die gewissermaßen
210 Das Verhältnis zwischen Gegenstand und Zeichnung wird bereits im vorangehenden Analysekapitel

„Objektvorlage und Zeichnung“ genauer betrachtet. Im Vergleich zwischen der von menschlichen
Interaktionen unabhängigen Relation zwischen Gegenstand und Zeichnung und den im Lehr-
Lern-Dialog bzw. während dem Zeichnen durch die Personen „hergestellten“ Relationen lässt sich
herausarbeiten, was sich von der materiell präsenten Anlage her zeigen kann und was davon wie
von den Personen (nicht) thematisiert wird.
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quer zu den vier Analyseperspektiven liegen, sich daher nicht unter diese subsumieren
lassen, jedoch zugleich bereits auf theoretische Fragestellungen verweisen, die dann im
folgenden Kapitel zum Thema werden.

Im Zuge des Fallvergleichs erfolgt auch eine Theoriebildung. Einleitend werden praxis-
theoretische Grundüberlegungen vorgestellt, die einen aufschlussreichen, theoretischen
Kontext bieten sollen. Dann wird ausgehend von den vier Analyseperspektiven zu-
nächst eine Konkretisierung vorgenommen: Was wird an den Fallbeispielen und im
Vergleich unter der jeweiligen Perspektive auf der empirischen Ebene tatsächlich er-
kennbar? Im Anschluss daran wird erarbeitet, wie (praxis-)theoretische Konzepte die
beobachteten Phänomene zu erklären und konzeptuell zu umreißen vermögen. Die
Theoretisierung wird aus den empirischen Erkenntnissen heraus entwickelt. Der Schnitt-
stelle zwischen Empirie und Theorie kommt somit eine wesentliche Bedeutung zu. So
wird im Schlusskapitel weiterführend danach gefragt, inwiefern eine praxistheoretische
Perspektive aufschlussreich für ein besseres Verständnis komplexer Wechselwirkungen
in der Kunstunterrichtspraxis sein kann und welches Verständnis von Lehren, Lernen,
von Erkenntnis- und Bildungsprozessen damit einhergeht.

_Anmerkungen zum Problem bildlicher Repräsentation

Im empirischen Teil der vorliegenden Studie kommen verschiedene Formen der bildli-
chen Darstellung vor. Wie aus der Beschreibung der Datenlage hervorgegangen ist,
basiert die Untersuchung hauptsächlich auf videografischen Aufnahmen von Lehr-Lern-
Situationen. Hinzu kommen die (fertiggestellten) Zeichnungen als visuelle Dokumente,
Fotos der Anschauungsgegenstände, der Raumsituation sowie Visualisierungen, die
im Rahmen der Pilotstudie angefertigt wurden und über das direkt Beobachtbare
hinausweisen (Unterrichtsverlauf als Partitur) oder dieses verdichten und fokussieren
(bearbeitete Videostandbilder). Aus Gründen, die hier kurz erläutert werden, habe ich
mich dafür entschieden, die visuellen Daten (Video, Foto) für die vorliegende Darstel-
lung der Folgestudie zwar nicht vollständig doch weitreichend in Visualisierungen zu
übersetzen.

Die Fotografien der Anschauungsgegenstände werden beispielsweise nur im Rahmen
ihrer separaten Analyse verwendet (Kap. 3.1.3 auf S. 150), während in den Fallstudien
grafische Übersetzungen der Fotos zum Einsatz kommen. Grund dafür ist, daß die
fotografisch dokumentierte Gegenstandsansicht weder mit den (fertiggestellten) Zeich-
nungen noch mit der spezifischen Ansicht, die sich den (inter)agierenden Personen
zeigt, direkt vergleichbar sind: Erstens lässt sich der tatsächliche, physische Blickpunkt
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einer Person nicht durch ein Gerät einnehmen.211 Zweitens ist ein menschliches Sehen
nicht ohne Deuten beziehungsweise eine bestimmte Weise des Sehens denkbar (Auf-
merksamkeit, Fokussierung). Aufnahmen einer Foto- oder Videokamera produzieren
grundsätzlich medial „andere“ Bilder als sie ein sehendes Auge wahrnimmt.212 Die
Fotografien der Anschauungsgegenstände dürfen daher konsequenterweise nicht direkt
mit den (entstehenden) Zeichnungen verglichen werden. Das bedeutet auch, daß die
Gegenstandsansicht, die sich den involvierten Personen bietet, nur ansatzweise und
indirekt rekonstruierbar ist.213 Indem Visualisierungen verwendet werden, wird dem
unzuläßigen Vergleich zwischen den fotografisch dokumentierten Gegenstandsansichten
und den Zeichnungen auf visueller Ebene begegnet.

Das Problem einer unumgänglichen Perspektiviertheit stellt sich also nicht nur in
den Verständigungsprozesse zwischen Lehrperson und Schülerin, sondern auch auf
forschungsmethodischer und -kommunikativer Ebene. So ist jegliche visuelle Reprä-
sentation in der vorliegenden Studie als Annäherungsversuch zu verstehen und vor
dem Hintergrund einer medialen Übersetzung zu reflektieren. Die mit einer (bildli-
chen) Übersetzung einhergehende potentielle Umdeutung und Verfremdung scheint
mir zumindest prinzipiell vergleichbar mit der Transkription gesprochener Worte und
videografischer Daten.214 Zur Verschriftlichung von Audio- und Videodaten existieren
zahlreiche und unterschiedlich ausgerichtete Reglementierungen und Konventionen,
die den Transkriptionsprozess möglichst kontrollierbar und nachvollziehbar machen
sollen. Eine ausführliche Auseinandersetzung mit Formen der visuellen Übersetzung
bildlicher Daten sowie mit Prozessen der Visualisierung und Bildgebung steht dem
gegenüber meines Wissens zumindest im sozial-, erziehungs- und geisteswissenschaftli-
chen Kontext noch weitgehend aus.215 Der hier praktizierte Umgang mit Bilddaten

211 Zur Dokumentation der Tischsituation vor Ort aus der Perspektive der Zeichnenden müsste die
Kamera hinter bzw. neben der Schülerin platziert werden und über deren Schultern blicken. Egal
wie nahe, der Blickpunkt ist in diesem Setting dennoch immer „daneben“.

212 In der Life-Situation verschiebt sich der Blick der Zeichnenden mit jeder noch so kleinen Verände-
rung der Körperhaltung und ist damit in einen ständigen Bewegungs- und Wahrnehmungsfluss
eingebettet (vgl. Kap. 1.2.4 auf S. 46). Mit einem Standbild kann eine sich ständig durch die
eigenen Körperbewegung verschiebende Ansicht nicht reproduziert werden. Die Fotografien sind
zudem im Vergleich zur Ansicht mit bloßem Auge perspektivisch verzerrt – auf Grund der
Kameralinse und der Nähe der Kamera zum Gegenstand.

213 Zum Verhältnis von Abbild und Realität: Bilder haben „keine singulären, feststehenden Be-
deutungen und können daher auch nicht als Abbilder einer objektiven Realität verstanden
werden. Vielmehr erzeugen sie über die ethnographische betrachtung eine spezifische Realität“
(Berdelmann u. a. 2012, S. 259) mit Verweis auf (Pink 2007, S. 32). „Photography and video
do nevertheless bear some relationship to ‚reality‘. The connection between visual images and
experienced reality is constructed through individual subjectivity and inerpretation of images“
(ebd., S. 33)

214 Für die Darstellung der Fallstudien wurde Gesagtes beispielsweise von Schweizerdeutsch ins
Hochdeutsche übersetzt, was ein nicht unwesentlicher doch auch notwendiger Eingriff war.

215 Die ausgedehntere Verwendung visueller Daten (z.B. Videographie), die nicht mehr zwangsläufig
transkribiert werden, sondern als Bildebene im Forschungsprozess präsent bleiben, ist hingegen
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und Visualisierungen stützen sich daher nicht auf etablierte Regelwerke, sondern ist
als Versuchsanordnung angelegt, die es weiterführend zu reflektieren gilt.

Im Analyseprozess der Pilot- und Folgestudie war der kontinuierliche Bezug zu den
Videodaten als Hauptreferenz unumgänglich. Für die Darstellung der Analyse und
wesentlicher Erkenntnisse hat es sich jedoch als notwendig erwiesen, geeignete Formen
der Übersetzung zu finden. Während die grafische Übersetzung der Objektfotografien
eher nebensächlich ist, so ist die Übersetzung der Videodaten ungleich komplexer
und heikler, da sie den Kern der vorliegenden Untersuchung betrifft: Die Darstellung
von Handlungen der Lehrperson und der Schülerinnen in Lehr-Lern-Situationen. Aus
Gründen des Datenschutzes und technologischer Grenzen können Videodaten nach wie
vor nicht ohne weiteres in (gedruckte) Forschungspublikationen integriert werden.216

Im Rahmen der Pilotstudie haben wir zudem auch aus methodischen Gründen nicht
nur mit den Videodaten sondern auch mit editierten Standbildern und Visualisierungen
gearbeitet – im Analyseprozess und zur Dokumentation der ersten Ergebnisse (vgl.
ZePro3 2013 und N. Bader 2017).217 Im Zuge der Folgestudie habe ich damit begonnen
für Vorträge und Publikationen zeichnerische Übersetzungen von Videostandbildern
vorzunehmen, wie sie auch in der vorliegenden Publikation zum Einsatz kommen.218

Grund dafür war einerseits die generell schlechte Bildqualität der Videostandbilder
(geringe Auflösung, schlechte Belichtung, schlechte Erkennbarkeit der dokumentierten
Situation). Weiter sind vor allem feinteilige Bewegungsabläufe in Einzelbildern und
auch in Bildsequenzen nur schlecht erkennbar (Verschwommenheit, Frage nach der
geeigneten Anzahl Bilder). Simultan im Videostandbild präsente Nebenschauplätze

bereits seit längerem etabliert (vgl. Knoblauch 2004 und Knoblauch; Baer u. a. 2008). Insbesondere
kunstpädagogische Forschungsansätze bemühen sich um einen differenzierten Umgang mit der
visuellen Ebene, die nicht nur Forschungsgegenstand sondern auch methodisches Werkzeug und
Medium der Forschungsvermittlung ist (vgl. Peez 2006; Kunz und Haug 2010; Dobler 2014; ZePro2
2013). Darüber hinaus wird auch in einigen aktuell laufenden (bzw. jüngst abgeschlossenen)
Dissertationsprojekte ein methodisch differenzierter Umgang mit Bildern, Bilddaten und Formen
der Visualisierung erprobt (u.a. Tobias Loemke, Katja Böhme, Judith Dobler, Catharina Jochum,
Stefanie Johns, Notburga Karl, um ein paar Beispiele zu nennen).

216 Auch wenn ich von den dokumentierten Personen die Zusage habe, die Videoaufnahmen für
Forschungszwecke zu zeigen, so scheint es mir dennoch heikel, diese beispielsweise online zugänglich
zu machen. DVD- oder USB-Datenträger in Printpublikationen zu integrieren, ist mit nicht
unerheblichen Kosten verbunden und das Abspielen der Daten kann kaum langfristig gewährleistet
werden (Kurzlebigkeit von Datenträgern und Dateiformaten). Daher ist es mir ein Anliegen, eine
möglichst „zeitlose“ und für den öffentlichen, freien Zugang geeignete Form der Publikation für
die vorliegende Studie zu bieten. Darüber hinaus wäre eine spätere Kleinpublikation in Form eines
interaktiven PDFs vorstellbar, das kleine Videoausschnitte enthalten könnte (vgl. Fankhauser
2012: Schlussbericht des Projektes Bildschule 2, der als interaktives PDF online zugänglich ist.
Vgl. auch Fankhauser 2013)

217 In der Pilotstudie habe ich ausgewählte Aspekte mit Farbe direkt in den Videostandbildern
zeichnerisch markiert und hervorgehoben. Dadurch wurde die Lesbarkeit der Bilder verstärkt,
doch ist deren Dunkelheit, unruhige Farbigkeit und schlechte Auflösung dennoch für eine gedruckte
Publikation ungeeignet.

218 U.a. Vortrag am BUKO 15, Publikationen (N. Bader 2016;N. Bader 2017; siehe auch überzeichnete
Videostandbilder zur Ergebnisdarstellung in Orth 2018).
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können vom Wesentlichen stark ablenken (unruhige Hintergründe, viele Details).
Teilweise muss auf die Videostandbilder zurückgegriffen werden, beispielsweise zur
Darstellung zeichnerischer Arbeitsstadien, da diese nur videografisch erfasst und nicht
übersetzbar sind.

Mit der Aufbereitung von Daten generell und so auch mit der zeichnerischen Über-
setzung von Videostandbildern gehen teilweise radikale Übersetzungsprozesse einher.
Einerseits wird reduziert (z.B. vom Standbild zur Zeichnung), andererseits können neue
Informationsebenen hinzukommen (Bildzeichen, Bewegungs-/ Bezugslinien, Blickach-
sen). Gerade bei zeichnerischen Darstellungen und Visualisierungen, die zuvor „Un-
sichtbares“ sichtbar machen, haben wir es mit offensichtlichen medialen Übersetzungen
zu tun, die sich deutlich von der Vorlage beziehungsweise den Daten unterscheiden.
Im Vergleich zur Arbeit mit Videostandbildern wird deutlich, wie dort zwar eine
vordergründige Nähe zu den Daten gewahrt wird, wie die Extraktion und Aneinan-
derreihung von Videostandbildern jedoch ebenfalls zu maßgeblichen Verfremdungen
führt.219 Zeichnerische Übersetzungen und Visualisierungen exponieren den Akt des
Übersetzens und können keinen Anschein von Authentizität erwecken. Sie sind vielmehr
ein Bekenntnis zu (m)einer autorschaftlichen Beteiligung an der Darstellung der hier
verhandelten Empirie.220

Die im Folgenden verwendeten (bearbeiteten, zeichnerisch übersetzten) Videostandbil-
der und die Visualisierungen (z.B. zum Unterrichtsverlauf) können die empirischen
Daten zwar nicht wiedergeben, doch können sie einen wesentlichen Beitrag zur Reprä-
sentation und Kommunikation der empirischen Untersuchung leisten. Im Anhang wird
ein exemplarischer Einblick in die (bildlichen) Übersetzungsprozesse ermöglicht, damit
der interpretative Prozess nachvollziehbar wird (vgl. Anhang S. 429 ff).

219 Insbesondere Bewegungen und Bewegungsabläufe in ihrer Zeitlichkeit erfahren durch die Redukti-
on auf Standbilder eine deutliche Verfremdung. In Einzelbildern sind z.B. Bewegungsrichtungen
zuweilen sehr schlecht erkennbar. Werden kleinste/kürzeste Handlungen in mehreren Standbildern
gezeigt, werden diese (zeitlich) gedehnt. Insgesamt stellt sich kontinuierlich die Frage, welches
Standbild einen bestimmten Moment „am besten“ sichtbar macht, was auf einen komplexen Aus-
wahlprozess verweist. So erweisen sich z.B. automatisch generierte Standbilder oft als unbrauchbar,
weil sie den „entscheidenden Moment“ verfehlen.

220 Die Frage der Autorschaft von Forschenden wird in zahlreichen (aktuellen) Publikationen diskutiert.
Folgend vier ausgewählte Beispiele dazu: Zunächst sei nochmals auf Beate Hofstadler verwiesen,
die den konstruktiven und insofern immer auch autorschaftlich geprägten Akt in jeglicher
Forschungstätigkeit betont (Hofstadler 2012, S. 30). Bina Elisabeth Mohn praktiziert in ihrer
Videoethnographie ein sog. „dichtes Zeigen“, indem sie durch Videoschnitte Phänomene allererst
sichtbar macht und zugleich ihre Beteiligung als bewusst eingreifende Forschende reflektiert (vgl.
Mohn 2008, http://www.kamera-ethnographie.de). Im Hinblick auf die Frage der Autorschaft
beim Verfassen wissenschaftlicher Texte sei auch an Wolffs Beitrag zur „Anatomie der Dichten
Beschreibung – Clifford Geertz als Autor“ erinnert (Wolff 1992). Robert Schmidt setzt sich
mit der Soziologie als wissenschaftliche Praxis auseinander und zeigt die Notwendigkeit einer
Meta-Reflexion zu wissenschaftlichen Praktiken auf (Robert Schmidt 2016).
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3 Empirische Studie

3.1 Einführung der Fallstudien

Im Folgenden wird eine erste empirische Grundlage dafür geschaffen, um die Fallbei-
spiele im Rahmen der Gesamtsituation des dokumentierten Unterrichts zu betrachten
und in den größeren Kontext der Ereignisse einzubetten. Während die Fallstudien
auf eine mikro-analytische Tiefenbohrung angelegt sind und sich auf eng gefasste
Materialausschnitte fokussieren, geht es hier zunächst darum ein plastisches Gesamt-
bild der Unterrichtsstunde darzulegen. Dabei steht ein beschreibender Zugang im
Vordergrund, um die Grundstimmung und Anlage sowie die Struktur der Unterrichts-
stunde zu vermitteln. Es werden Aspekte der Unterrichtssituation sowie des -verlaufs
vorgestellt, die für die Fallstudien wesentlich scheinen. Zunächst wird auf das Setting
der Datenerhebung eingegangen, um dessen potentiellen Einfluss auf das Verhalten
der beobachteten Personen zu reflektieren (Kap. 3.1.1 auf S. 128). Dann folgt eine
Darstellung des dramaturgischen Verlaufs der Unterrichtsstunde (Kap. 3.1.2 auf S. 132).
Die Stunde wird hauptsächlich durch die drei Teilaufgaben strukturiert: Fleckmalerei,
Blindzeichnung und lineare Sachzeichnung. Vorgestellt wird jeweils deren mündliche
Einführung, Realisation und (Zwischen)Besprechung, wobei zur Aufgabe der linearen
Sachzeichnung zusätzlich ein Arbeitsblatt vorliegt, das ebenfalls diskutiert wird.221

Schließlich werden die drei Anschauungsgegenstände (Handtaschen) vorgestellt, die
den drei Fokusschülerinnen als Vorlage beim Zeichnen dienen (Kap. 3.1.3 auf S. 150).

Damit werden spezifische Rahmenbedingungen und Eigenheiten des dokumentierten
Unterrichts dargelegt und reflektiert.222 Die Kunstunterrichtsstunde wird nicht bewer-
tend betrachtet sondern in ihrer Besonderheit ernst genommen, um dadurch zu einem
Grundverständnis der Gesamtsituation zu gelangen, in der sich die in den Fallstudien
untersuchten Lehr-Lern-Situationen ereignen. So können in den Fallstudien Bezüge
zum Unterrichtsgeschehen einfacher hergestellt werden.

221 Die Aufgabenstellungen wurden gemeinsam erarbeitet, wobei die initiale Vorlage von der Lehr-
person stammt. Dies war uns wichtig, da die Lehrperson mit den Aufgaben vertraut sein sollte,
um trotz den Eingriffen durch die Forschung eine möglichst „normale“ Unterrichtssituation zu
begünstigen. Von einer tiefgehenden Analyse bis hin zur Aufgabenkritik wird an dieser Stelle
abgesehen, da dies nicht zielführend scheint. Die Studie strebt keine qualitative Einschätzung
des Unterrichts an, sondern thematisiert vielmehr Prozesse oder Akte der „Zuschreibung“ von
Bedeutung und Qualität innerhalb der untersuchten Lehr-Lern-Situationen, die sich im Handeln
und Verhalten der (inter)agierenden Personen äußern.

222 Aufgrund eines fehlenden Vergleichs mit anderen Unterrichtsstunden wird hier von einem Einzelfall
einer spezifischen, einmaligen Kunstunterrichtsstunde ausgegangen. Nichtsdestotrotz enthalten
auch Einzelfälle exemplarische Qualitäten, die über ihre Einmaligkeit hinaus weisen. Auf die
Frage der Beispielhaftigkeit wird im Anschluss an die Fallstudien näher eingegangen (Kap. 4.1.1
auf S. 256).
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3.1.1 Das Forschungssetting als situativer Eingriff

Nachdem das Forschungsdesign sowie erste Ergebnisse aus der Pilotstudie bereits
ausgeführt wurden, gehe ich im Folgenden mit anderem Fokus auf das Setting der Da-
tenerhebung und die damit zusammenhängenden Eingriffe in die Situation vor Ort ein.
Es wird dargelegt und reflektiert, inwiefern das Setting – im Sinne einer Beobachtungs-
situation sowie einer spezifischen Raum- und Arbeitssituation – bedeutsam für den
Verlauf des Unterrichts und potentiell auch für spezifische Handlungszusammenhänge,
Beeinflussungen und Wechselwirkungen ist. Konzeptuelle und forschungsmethodi-
sche Überlegungen stehen hier zwar im Hintergrund, waren jedoch wesentlich an
der Gestaltung des Settings beteiligt. Deshalb gehe ich von einem methodisch und
technisch begründeten, raumbezogenen Einsatz der Videokameras aus, um dann auf
die Anordnung der Arbeitstische im Klassenraum sowie die Einrichtung der einzelnen
Arbeitsplätze zu sprechen zu kommen. Drei Aspekte möchte ich beleuchten: (1) Den
(potentiellen) Einfluss der Beobachtungs- und Raumsituation darauf, wann, wo und wie
es im dokumentierten Unterricht zu Lehr-Lern-Interaktionen kommt, (2) die Bedeutung
der Prozessdokumentation mit Standkameras für die Einrichtung der Arbeitsplätze
sowie das zeichnerische Arbeiten und (3) die forschungsmethodische und inhaltliche
Relevanz etwaiger Reaktanzen im Verhalten der dokumentierten Personen.

Abb. 5: Raumansicht Abb. 6: Anordnung im Raum
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_Gespräche im Raum und unter Beobachtung

In der Vorstudie stellten wir unter anderem die Fragen: Aus welchen unterschiedlichen
Situationen heraus entsteht die Notwendigkeit eines kommunikativen Austauschs?
Wer initiiert wann und wie den Dialog? Im Folgenden wird davon ausgegangen, daß
die Raum- und Beobachtungssituation dahingehend einen Einfluss hat. Das Setting
legt, so meine These, gewiße Verhaltensweisen nahe, während andere eher unwahr-
scheinlich sind, was wiederum für die Frage nach potentiellen Beeinflussungen und
Wechselwirkungen bedeutsam sein kann. Die gewählte Einzeltischanordnung erinnert
beispielsweise unmittelbar an eine Prüfungssituation (Abb. 6 auf S. 128). Die Präsenz
der Kameras und der Forschenden verstärken diesen Eindruck (Abb. 5 auf S. 128). Das
Setting schein also zu konzentrierter Einzelarbeit aufzufordern: An einem freistehenden
Einzelpult zu arbeiten, keinen direkten Blickkontakt zu Sitznachbarinnen aufbauen
zu können und zudem unter Beobachtung zu stehen, sind klassische Merkmale einer
Prüfungssituation.

Aus der Perspektive der Schülerinnen führt dies vermutlich zu einer hohen Hemmschwel-
le für Gespräche untereinander. Faktisch wurden Peer-to-Peer-Gespräche zwar nicht
untersagt, kamen jedoch tatsächlich bis auf punktuelle kurze Ausnahmen nicht vor.
Das Setting scheint also durchaus die Interaktionen und Gespräche im Klassenraum
einzuschränken. Aus forschungsmethodischer Perspektive war dies gewollt, insofern
sich die Studie explizit auf Interaktionen und Gespräche zwischen der Lehrperson und
den Schülerinnen konzentriert. Daß im Unterricht hauptsächlich Gespräche zwischen
der Lehrperson und den Schülerinnen (und kaum Peer-to-Peer-Gespräche) vorkommen,
stellte sich auch im Zuge der Basisanalyse als positive Vereinfachung der ohnehin
äußerst komplexen Gesamtsituation heraus. Dennoch ist dieser Aspekt als spezifische
Einschränkung auch in den Fallstudien weiterhin mitzudenken.

Die prüfungsähnliche Situation ist vermutlich auch mitverantwortlich dafür, daß die
Schülerinnen während der gesamten Stunde an ihren Einzelarbeitsplätzen sitzen bleiben,
was auch das Verhalten der Lehrperson mitbestimmt: Im vorliegenden Setting bewegt
sich nur die Lehrperson (und die Kamerafrau) durch den Klassenraum, während die
Schülerinnen an ihrem Arbeitsplatz bleiben. Für ein Reden über die entstehenden
Zeichnungen ist dies zudem auch sinnvoll: Die Zeichnungen müssen im direkten
Vergleich zur gewählten Objektansicht betrachtet werden, weshalb das Arrangement
des Arbeitsplatzes möglichst stabil bleiben sollte.223

223 Im gegebenen Setting wäre denkbar, daß Schülerinnen bei ihren Kolleginnen vorbeigehen und ins
Gespräch kommen. Im Rahmen der Forschungssituation ist allerdings nicht erstaunlich, daß sie
dies nicht tun.
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Wenn es um die Gesprächsinitiative geht, wäre vorstellbar, daß die Lehrperson auf
Meldungen von Schülerinnen reagiert und sich daraus der Gesprächsanlass ergibt.224

Dies kommt im beobachteten Unterricht zwar auch vor – insbesondere während
den Kurzaufgaben – doch zumeist geht die Gesprächsinitiative von der Lehrperson
aus. Das heißt, sie geht bei den Arbeitsplätzen der Schülerinnen vorbei und eröffnet
(zumeist) den gemeinsamen Dialog. Bemerkenswert ist, daß die Lehrperson während
der Hauptaufgabe zunächst bei jedem Arbeitsplatz vorbeigeht und mit jeder Schülerin
ein Mal spricht (Abb. 7), bevor dann bei der zweiten und dritten „Runde“ nicht mehr
dieselbe Konsequenz zu beobachten ist (Abb. 8 und 9).

Abb. 7: Gesprächsreihenfolge
im Raum, SQ 9 – 10b225

Abb. 8: Gesprächsreihenfolge
im Raum, SQ 10c – 12

Abb. 9: Gesprächsreihenfolge
im Raum, SQ 13

Die drei Fokusschülerinnen (F1, F2, F3) bilden eine Ausnahme. Davon ausgehend lässt
sich vermuten, daß es der Lehrperson in einem ersten Durchgang durch die Klasse
ein Anliegen ist, einen Überblick über alle Arbeiten zu gewinnen. Dies ermöglicht
ihr eine Einschätzung des Beratungsbedarfs einzelner Schülerinnen unabhängig von
deren eigeninitativer Wortmeldung.226 Im weiteren Unterrichtsverlauf scheint die
Lehrperson auch zu Gunsten des Forschungsprojektes ein zweites und drittes Mal

224 Ein solches Arrangement kann z.B. zur Folge haben, daß sich einzelne Schülerinnen oft und
andere gar nicht melden. Die Frequenz und Dringlichkeit der Meldungen muss dabei nicht mit
den (tatsächlichen) zeichnerischen Problemstellungen korrespondieren.

225 Die Sequenzen 9 bis 13 umfassen die Realisation der Hauptaufgabe. Die Fallstudien 1 und 2 sind
innerhalb der Sequenzen 10b angesiedelt, der Fall 3 in der Sequenz 10c (Der Fall 4 findet im
Rahmen der einführenden Kurzaufgaben statt, die hier nicht ersichtlich sind). Die roten Linien
markieren zeitliche und räumliche Momente, in denen sich die Lehrperson mit Hinweisen an das
Plenum der Klasse richtet.

226 Besprechungen von eigenständigen Wortmeldungen der Schülerinnen abhängig zu machen, ist
zwar durchaus eine pädagogisch-didaktische Möglichkeit, doch im vorliegenden Setting eher
abwegig: Durch das Forschungssetting wird insgeheim gefordert, daß Einzelgespräche stattfinden
– insbesondere mit den drei Fokusschülerinnen. Indem die Lehrperson die Initiative ergreift, kann
sie systematisch mit jeder Schülerin sprechen und garantieren, daß dabei niemand versehentlich
vergessen wird.
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mit den Fokusschülerinnen zu sprechen, was in einer undokumentierten Situation
womöglich nicht der Fall wäre.

Diese Beispiele zeigen auf, wie spezifische situative Gegebenheiten zum tragen kommen,
welche die Notwendigkeit, Frequenz und Initiative mitbestimmen, die zu den doku-
mentierten Lehr-Lern-Gesprächen führen. Wird nach der situativen Notwendigkeit von
Dialogen gefragt und danach, wer wann wie den Dialog eröffnet, so ist im gegebenen
Setting zumeist die Lehrperson die Taktgeberin. In den Einzelfallstudien wird jeweils
abzuwägen sein, inwiefern dies in spezifischen Handlungszusammenhängen bedeutsam
oder allenfalls auch vernachläßigbar ist.

_Arbeitsplatz

Nicht nur der Klassenraum sondern auch die einzelnen Pulte der Schülerinnen sind
in spezifischer Weise eingerichtet, was einerseits technisch und forschungsmethodisch
begründet ist und andererseits die Arbeitsbedingungen und damit das Zeichnen
beeinflusst. Daher gehe ich hier kurz auf räumlich-materialen Gegebenheiten der
Arbeitsplätze ein. Die Anschauungsgegenstände lieben direkt auf den Tischen ober-
halb des Zeichenblattes. Durch die räumliche Nähe zum Gegenstand verschiebt sich
dessen Ansicht bei jeder Bewegung der Betrachterin deutlich, was beim Zeichnen zur
berücksichtigen ist beziehungsweise eine besondere Herausforderung sein kann.227 Das
großformatige Blatt liegt flach auf dem Arbeitstisch, damit sich der zeichnerische
Prozess videografisch dokumentieren lässt. Die am Tisch sitzenden Zeichnenden sehen
durch die schräge, nicht-frontale Perspektive die Zeichnung auf dem Blatt leicht ver-
zerrt, was einen direkten Vergleich mit dem Gegenstand erschwert.228 Hier kreuzen
sich die methodischen Bedürfnisse der Forschenden mit jenen der Zeichnenden und
führen zu Kompromissen, die für beide Seiten nicht optimal doch praktikabel ist.
Dies soll als Teil der situativen Bedingtheiten berücksichtigt werden, die in jedem
Unterrichts- oder Forschungssetting in je spezifischer Weise einfließen.

_Überlegungen zu Reaktanz

Inwiefern durch das Setting ausgelöste Reaktanzen bedeutsam für die Frage nach
potentiellen Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und
227 Wäre der Gegenstand in größerem Abstand zu den Zeichnerinnen platziert, beispielsweise auf dem

Pult der Lehrperson ganz vorne im Raum, wäre die Ansicht im Verhältnis zur Distanz „stabiler“.
228 Alternative Settings sind denkbar (z.B. mit schräg gestellten Brettern als Unterlage, arbeiten an

Staffeleien), doch dann wäre ein Videografieren über die Schulter notwendig, was wiederum nur
seitlich geht und zu einem erheblich verzerrten Blickwinkel der Kamera führt. Sogar mit einer
GoPro-Kamera, die beinahe die Perspektive des Trägers einnimmt, entstehen problematische
Verzerrungen in der Videoaufnahme. Insofern ist es technisch bislang nicht möglich eine dem
Blick der Zeichnenden entsprechende videographische Aufnahmeperspektive zu erreichen.
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Zeigen sind, ist mitunter auch vom Forschungsfokus und von den spezifischen Lehr-
Lern-Situationen abhängig, die in den Fallstudien untersucht werden. Im Rahmen der
Basisanalyse im Pilotprojekt konnten wir feststellen, daß sich die Personen erstaunlich
rasch an die Präsenz der Kameras gewöhnten, insofern keine offensichtlichen Irritatio-
nen auszumachen waren. Weiter gehe ich davon aus, daß etwaige durch das Setting
hervorgerufene Reaktanzen reflexiv berücksichtigt werden müssen, wenn auf Grund
der empirischen Beobachtungen Anlass dazu besteht.

Da es nicht der Anspruch des hier verfolgten Forschungsansatzes ist, vermeintlich
unbeeinflusste oder „natürliche“ Lehr-Lern-Situationen mit explizitem Authentizitäts-
anspruch zu untersuchen, relativiert sich das Problem einer potentiellen Verfälschung.
Es wird davon ausgegangen, daß jede Unterrichtssituation – mit oder ohne Anwesenheit
von Forschenden – von vielfältigen, situativen Einfüssen geprägt ist, wobei manche
gewollt und gezielt eingesetzt werden während andere ungewollt und unbemerkt mit-
wirken. Das Forschungssetting ist somit einer von vielfältigen Einflüssen, die es in den
Fallstudien zu bedenken gilt.

3.1.2 Unterrichtsverlauf entlang der Aufgabenstellungen

Die folgenden Ausführungen beziehen sich insbesondere auf die im Zuge der Pilotstudie
vorgenommene, sequenzanalytische Rekonstruktion des globalen Unterrichtsgeschehens
im zeitlichen Verlauf (ZePro13 2012, SQ 1 – 14), die visuelle, farbcodierte Verlaufsstruk-
tur (Abb. 10 auf S. 133) und das Transkript aller Gespräche im Unterricht (ZePro14
2012). Nach einer kurzen Erläuterung zur Visualisierung wird der Unterrichtsverlauf
etappenweise erläutert, von Aufgabe zu Aufgabe, wobei jeweils die mündliche Ein-
führung und Besprechung ausführlich beschrieben wird. Für die Fallbeispiele sind
insbesondere die erste Kurzaufgabe (Fall 4) und die Hauptaufgabe (Fall 1–3) be-
deutsam. Die zweite Kurzaufgabe wird in Querbezügen thematisiert. Sie ist weniger
zentral, dennoch ein dramaturgischer Bestandteil des Unterrichts. Die Beschreibung
der Arbeitsphasen ist kurz und überblicksartig gehalten, da diese im Rahmen der
Fallstudien anhand ausgewählter Ausschnitte vertieft betrachtet werden.229

_Der Unterrichtsverlauf im Überblick | Visualisierung

Die Visualisierung zum Unterrichtsverlauf ist im Zuge der Sequenzanalyse entstanden
– zunächst in Form einer Wandinstallation – und wurde im Rahmen der Folgestudie
grafisch ausgearbeitet und präzisiert. Um Unterrichtsphasen, zeitliche Abfolgen und
229 Eine ausführliche Beschreibung der Arbeitsphasen würde zudem eine genauere Betrachtung aller

darin stattfindenden Lehr-Lern-Gespräche erfordern, was den Rahmen der vorliegenden Studie
sprengen würde.
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Dimensionen anschaulich zu machen, werden im Folgenden Ausschnitte aus der Visuali-
sierung punktuell in die Analysen einbezogen, weshalb ich sie hier kurz erläutere.230

Abb. 10: Farbcodierte Verlaufsstruktur, Unterrichtsstunde „Zeichnen nach Anschauung“

Abb. 11: Kurzaufgabe 1, „Fleckmalerei“

Abb. 12: Kurzaufgabe 2, „Blindzeichnung“

Abb. 13: Hauptaufgabe, „Lineare Sachzeichnung“

Der gesamte Streifen repräsentiert in seiner Länge die Unterrichtsstunde und damit den
videographisch dokumentierten Zeitraum von insgesamt 1 Stunde und ca. 11 Minuten.
Die kleinste, dargestellte Einheit auf der Zeitachse beträgt 5 Sekunden, wobei die
nächst größeren Einheiten eine halbe beziehungsweise eine ganze Minute ist. Die
Minuten sind numerisch gekennzeichnet. Unterhalb der Zeitachse sind die Sequenzen
markiert, die im Rahmen der Pilotstudie rekonstruiert wurden (ZePro13 2012, SQ 1 –
14).231 Die grauen Balken markieren als übergeordnete Phasen die zwei einführenden
Kurzaufgaben – Fleckmalerei (K1, Abb. 11), Blindzeichnung (K2, Abb. 12) – und die
Hauptaufgabe zur linearen Sachzeichnung (H, Abb. 13). Mit Blick auf die einzelnen
Sequenzen sind diese Aufgabenphasen folgendermaßen aufgebaut:

Die erste Kurzaufgabe zur Fleckmalerei ist dunkelgrau gefärbt, dauert insgesamt
ungefähr 131/2 Minuten und besteht aus einer Einführung (SQ 1, 31/2 Min.), einer
Übergangsphase (SQ 2, 2 Min.) einer Arbeits- beziehungsweise Realisationsphase (SQ
3, 61/2 Min.) und einer Besprechung (SQ 4, 11/2 Min.). Die zweite Kurzaufgabe zur
Blindzeichnung ist mittelgrau markiert und mit ca. 51/2 Minuten wesentlich kürzer.
Darin ist die Einführung und Durchführung (SQ 5, 5 Min.) sowie eine Besprechung
(SQ 6, 2/3 Min.) enthalten. Die hellgrau markierte Phase der Hauptaufgabe zur linearen
230 Eine grössere Darstellung der Visualisierung findet sich hinten auf der Innenseite des ausklappbaren

Covers.
231 Die Übersicht zu den Sequenzanalysen der Pilotstudie findet sich im Anhang (S. 507).
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Sachzeichnung nimmt mit ungefähr 50 Minuten den größten Zeitraum des Unterrichts
in Anspruch. Nach der Einführung (SQ 7, 6 Min.) folgt eine Übergangsphase, bis
die Schülerinnen mit ihrer Arbeit begonnen haben (SQ 8, 3 Min.). Dann folgt eine
längere Arbeitsphase (SQ 9 – 11, 32 Min.), die von längeren, individuellen Lehr-Lern-
Gesprächen begleitet wird. Gegen Ende der Unterrichtszeit werden die Gespräche
kürzer und beginnen „auszufransen“ (SQ 12 – 13, 51/2 Min.). Die Schlussbesprechung
der Hauptaufgabe (SQ 14) dauert schließlich nochmals 41/2 Minuten, womit das Ende
der Unterrichtseinheit erreicht ist.

Oberhalb der Zeitachse markieren farbige Streifen verbalsprachlich ausgefüllte Antei-
le des Unterrichts, die ausgehend vom Transkript des gesamten Unterrichtsverlaufs
eruiert wurden (ZePro14 2012).232 Farblich unterschieden werden dabei Sprechanteile
(halb)öffentlicher Rede der Lehrperson (rot) und darin aufscheinende einzelne Äuße-
rungen von Schülerinnen sowie Einzelgespräche zwischen einzelnen Schülerinnen und
der Lehrperson (diverse Farben).

Abb. 14: Personenbezogene Farbcodierung233

Die großen roten Blöcke sind monologische Äußerungen der Lehrperson, die in der
Regel während einer Aufgabeneinführung (SQ 1, 5, 7) oder Besprechung (SQ 4, 6,
14) stattfinden. Die Rede der Lehrperson wird punktuell unterbrochen von zumeist
kurzen Äußerungen einzelner Schülerinnen, beispielsweise Antworten auf Fragen der
Lehrperson oder Verständnisfragen. Jeder Schülerin ist dabei eine individuelle Farbe
zugeordnet.234 Während der Realisation der Hauptaufgabe finden sich größere, den
Schülerinnen zugeordnete Farbstreifen (SQ 9 – 11). Diese repräsentieren jeweils die
Gesamtdauer individueller Lehr-Lern-Gespräche und enthalten die Sprechanteile von
beiden Dialogpartnerinnen, also von Lehrperson und Schülerin. Eine Differenzierung
der personenbezogenen Sprachanteile innerhalb der Einzelgespräche ist somit auf dieser
232 Das Transkript orientiert sich an einer durchgängigen Audioaufzeichnung des Unterrichts, konzen-

triert sich auf die verbalsprachlichen Anteile des Unterrichts und enthält daher keine Beschrei-
bungen visueller (videographischer) Informationen.

233 Alle Namen sind anonymisiert.
234 Äußerungen, die keiner Sprecherin eindeutig zugeordnet werden können, sind grau eingefärbt.

Dieselbe Farbcodierung findet sich in der Basisstruktur (Transkript der Unterrichtsstunde, ZePro14
2012) wieder, so daß einzelne Sprecherinnen über die unterschiedlichen Dokumente hinweg farblich
identifiziert werden können. Interessant ist z.B., daß sich tendentiell dieselben Schülerinnen an
den Klassengesprächen beteiligen (keine Fokusschülerin).
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Darstellungsebene nicht vorgesehen.235 Sichtbar wird hingegen, wann, wie oft und
wie lange die Lehrperson mit welcher Schülerin spricht. Auch ist erkennbar, welche
Schülerinnen sich in den (halb)öffentlichen Gesprächssituationen zu Wort melden. Nach
dieser primär strukturellen Beschreibung des Unterrichts folgt nun eine inhaltliche
Darstellung entlang der drei Teilaufgaben.

_Fleckmalerei | Kurzaufgabe 1

Einführung (SQ 1)
Zu Beginn des Unterrichts informiert die Lehrperson kurz zum Forschungsprojekt, zur
Hauptaufgabe der aktuellen Lektion sowie zu den geplanten Einstiegsübungen. Sie
macht damit die Ziele und Inhalte der Stunde bekannt und ermöglicht bereits einen
Ausblick. Dann führt sie mit kurzen, knappen Formulierungen die erste Aufgabe ein.

L: „Ihr habt ein A3 Papier vor euch, ihr habt verdünnte Tusche und Pinsel und
versucht einmal drei oder vier Fleckzeichnungen, Fleckmalereien zu machen. Das
heißt ihr schaut wirklich die Gesamtform an von der Tasche, die Silhouette und
versucht vielleicht ein bisschen die Augen zusammenzukneifen, dann seht ihrs bes-
ser. Und versucht eben nicht von der Linie her, also nicht von der Kontur oder
der Umrisslinie her die Tasche aufzubauen sondern flächig, von der Fläche her.“
(Transkript 00:01:30:24 f)

Die Lehrperson nennt Ziel, Inhalt, Methoden und Mittel der ersten Aufgabe. Mit
verdünnter Tusche soll auf A3-Papier die Gesamtform der Tasche, die „Silhouette“236

erfasst werden. Die Lehrperson empfiehlt den Schülerinnen die Augen zusammenzuknei-
fen, um das Erkennen der Gesamtform zu erleichtern beziehungsweise zu unterstützen
(Tipp). Beim Umsetzen soll explizit nicht von der Linie sondern von der Fläche her
gearbeitet werden. Ergänzend kommt hinzu, daß mehrere Zeichnungen zu einer jeweils
neuen Objektansicht entstehen sollen. In einem kurzen Klassengespräch wird erörtert,
wie die Ansicht der Gegenstände variiert werden kann. Bei manchen Taschen lässt sich
auch das Volumen verändern, während andere von ihrer Materialität her starr und
unbeweglich sind. Bei den meisten Taschen ist ein Öffnen oder Schließen möglich:237

235 Eine Differenzierung der Sprechanteile ist im Transkript ersichtlich, wo die Äußerungen der
Lehrperson und der Schülerinnen jeweils in gegenüberliegenden Spalten dargestellt sind. Es
ist augenfällig, daß der Sprechanteil der Lehrperson zumeist beachtlich größer ist als jener
der Schülerinnen, wobei zwischen den einzelnen Lernenden auch große Unterschiede bestehen.
Punktuell wird dies in den Fallstudien thematisch werden.

236 Es wird hier von Gesamtform und Silhouette als synonyme Begriffe bezogen auf eine flächige
Herangehensweise gesprochen, wohingegen die Umrisslinie – oder Kontur – zu vermeiden ist.
„Silhouette“ ist daher vermutlich im Sinne einer Gegenlichtsituation, eines Schattenwurfs gemeint.

237 Hier wird erstmals der Volumen-Begriff etabliert, der Verwirrungspotential birgt, da die Aufgabe
eine radikale Reduktion auf die Fläche vorsieht. Vgl. (ZePro13 2012), SQ1, Hypothesen: „Wider-
spruch zwischen deklarativem und situativem Handeln: Die Klarheit des Übungsansatzes (die
Form von innen her zu entwickeln und durch Ausdehnung die Grenzen zu suchen) wird durch die
Antizipation der Volumenfrage gestört: plastisch-räumliche Fragen konterkarieren den der Übung
inhärenten Anspruch der Reduktion.“
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L: „Und noch ein letzter Hinweis: jedesmal wenn ihr zu einer neuen Fleckzeichnung
kommt, wechselt ihr die Ansicht. Das heißt ihr könnt die [Tasche] auf den Tisch
legen, wenden, verändern. Wie könnt ihr sie sonst noch verändern?“

Beata: „aufmachen.“

L: „Genau, öffnen, schließen. Was könnt ihr sonst noch? Vielleicht nicht bei allen.
Lena?“

Lena: „ähm, so von innen nach außen umdrehen.“

L: „Genau, das Volumen verändern. Ilona kann das beispielsweise nicht. Füllmate-
rial, irgendwelches Papier im Innern, das könnt ihr sonst auch herausnehmen und
das Volumen verändern. Gut, dann könnt ihr beginnen. Kurz, nur so drei bis vier,
nur die Gesamtform, die Silhouette.“

Die Aufgabenstellung geht also von einer Versuchsreihe, einer seriellen Arbeitsweise
aus, in der die einzelne Fleckmalerei als Resultat in den Hintergrund tritt und das
wiederholte Handeln im Prozess und die entstehenden Variationen wesentlich sind.
Nach dem signalisierten Arbeitsbeginn folgen erste Rückfragen der Lernenden, auf
welche die Lehrperson direkt eingeht.

Mario: „(unverständlich) Hell-Dunkel berücksichtigen?“

L: „Nein, ihr berücksichtigt nur die Form und deshalb hilft es eben, wenn ihr ein
bisschen die Augen zusammen kneift.“

S: „(unverständlich) alles auf ein Blatt?“

L: „Jaja, ihr könnt alle auf dasselbe Blatt malen. Dann müsst ihr nicht allzu groß.
Dann müsst ihr auch genügend Tusche an den Pinsel nehmen damit ihr so wirklich
eine Pfütze bekommt und die dann weiterziehen könnt.“

Die Lehrperson betont, daß es in der Übung um die (Gesamt)Form geht und nicht
um eine plastische Ausarbeitung von Hell-Dunkel. Das Zusammenkneifen der Augen
soll helfen, den Gegenstand in seiner Gesamtform zu sehen. Zugleich sind Binnendiffe-
renzierungen und Details weniger deutlich erkennbar und können besser ausgeblendet
werden. Abschließend konkretisiert die Lehrperson nochmals das Vorgehen, indem sie
von einer „Pfütze“ spricht, die „weitergezogen“ werden könne. Die Aufforderung mit
Handlungsakzent hält dazu an, von einer Tuschepfütze ausgehend die Ausdehnung der
Gesamtform mit dem Pinsel zu ertasten.

Realisation (SQ 2, 3)
Daß das Vorgehen für die Lehrperson im Vordergrund steht, spiegelt sich auch in ihren
Hinweisen während der Aufgabenrealisation. So weist die Lehrperson beispielsweise
auf die vorgesehene Malweise hin – aus dem Fleck heraus zu arbeiten – wenn sie eine
Schülerin beim Konturieren der Gegenstandsform beobachtet:
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L, an Lisa gewandt: „Versuch nachher wirklich gerade von der Fläche her, daß
du mehr Tusche nimmst und die Pfütze so runterziehst und nicht die Umrisslinie
ausmalen“ (Transkript 00:04:54:13)

Weiter scheint die Lehrperson den Prozess voranzutreiben, indem ihre Äußerungen
auf die jeweils nächste Malerei ausgerichtet sind und das fertige Produkt eher im
Hintergrund steht. Es werden keine Korrekturen an bereits bestehenden Fleckmalereien
diskutiert.

L, an Tina gewandt: „Und jetzt [die Ansicht] verändern und eine Neue [Zeichnung].“
Und direkt im Anschluss an eine andere Schülerin gewandt: „genau, verändern und
eine Neue.“ (Transkript 00:05:58:00)

Insgesamt scheint die Lehrperson damit einen Erkenntnisgewinn anzustreben, der sich
durch die malerische Handlung in der Wiederholung beziehungsweise in einer seriellen
Arbeitsweise einstellen soll (vgl. ZePro13 2012, SQ 2, S. 1). Von Seiten einer Schülerin
taucht derweilen die Frage auf, ob die gesamte Tasche als ein einziger Fleck wiederzuge-
ben sei oder ob die Gesamtform aus mehreren Flecken zusammengesetzt sein darf. Die
Lehrperson heißt zunächst eine schon realisierte Malerei mit mehreren Flecken gut.238

Dieselbe Frage stellt sich später bei einer weiteren Schülerin, wobei die Lehrperson
nun etwas genauer darauf eingeht, wie stark die Teilformen „auseinandergenommen“
werden dürfen, wo Aussparungen sinnvoll scheinen:

L: „Du kannst auch mehrere [Flecken], aber dann würde ich [die Form] nicht so
extrem auseinandernehmen. Dann würde ich schon schauen, daß es wirklich, weisst
du, so die Aussenform, das Gesamte mal anschaust.“ (Transkript 00:06:37:05)
„Aber wenn du jetzt zum Beispiel der Bändel da oben rum hättest, dann würde ich
schon den Zwischenraum weiss lassen, oder?“

In einer kurzen Ansprache an die Klasse wiederholt die Lehrperson, daß der Fokus auf
der Gesamtform, der Lage und Ausrichtung der Tasche liegt und ergänzt, daß es auch
um die Suche nach einer spannenden Ansicht geht. Damit wird implizit auf die noch
bevorstehende Aufgabe der linearen Sachzeichnung verwiesen:

L: „also es geht mir darum daß ihr wirklich die Gesamtform präzise anschaut,
oder das Volumen auch und die Lage, daß die Ausrichtung im Raum. Und daß
ihr ein bisschen herausfindet welches die spannendste Ansicht wäre.“ (Transkript
00:06:08:10)

Kurz darauf richtet sich die Lehrperson erneut an die Klasse und betont, daß Hell-
Dunkel-Differenzierungen nicht zu beachten seien, was sie später punktuell auch
gegenüber einzelnen Schülerinnen wiederholt:

L: „ihr müsst jetzt Hell-Dunkel wirklich nicht beachten, sondern nur die Form.“
(Transkript 00:07:00:02)

238 Auf diese Interaktion wird in der Fallstudie 4 detailliert eingegangen.
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Die Betonung jegliche Hell-Dunkel-Differenzierungen zu Gunsten einer klaren Redukti-
on auf Fläche und Gesamtform auszublenden, steht in einem gewißen Spannungsver-
hältnis zu punktuellen Bemerkungen der Lehrperson gegenüber einzelnen Schülerinnen
im direkten Gespräch. Im Anschluss an die Ansprache oben weist sie beispielsweise
auf malerische Qualität einer Fleckmalereien hin, die sich „fast zufällig“ einstellen:

L: „Sehr schön. Und da so Sachen sind natürlich schön, wenn es so etwas heller
wird, weisst du, fast zufällig, aber doch so wie Raum [Räumlichkeit] reinkommt.“
(Transkript 00:07:12:06)

Im Überblick der Realisationsphase scheinen drei Themenfelder als bedeutsam auf:
(1) Das Arbeiten aus dem Fleck heraus (Fleckmalerei) ist den Schülerinnen offenbar
nicht geläufig und stellt eine Herausforderung dar. Ein Konturieren und Ausmalen
der Form scheint wesentlich naheliegender als ein Ertasten der Gesamtform durch
das Ausdehnen einer Tuschepfütze. (2) Daran schließt die Frage an, ob von einer
geschlossenen Gesamtform, also einem einzigen Fleck, oder von mehreren Flecken
ausgegangen und wie mit Aussparungen umgegangen wird. Die Schülerinnen lösen dies
unterschiedlich und die Lehrperson lässt unterschiedliche Lösungen gelten. (3) Hell-
Dunkel soll zwar gemäß Hinweis der Lehrperson nicht explizit berücksichtigt werden,
erweist sich jedoch auf Grund der Arbeitsweise der Schülerinnen (evtl. entgegen der
Vorgabe) und des Mediums (Tusche) von potentiell interessanter Qualität. Dabei
spielen auch zufällige Effekte (Trocknen) eine Rolle. Ohne hier weiter in die Tiefe
zu gehen – punktuell wird dies in der Fallstudie 4 geschehen – zeigt sich bereits am
Beispiel der ersten Kurzaufgabe, wie im Verlauf der gemeinsamen Realisation die
konzeptuelle Anlage der Aufgabe ausdifferenziert und konkretisiert wird. Dies gilt auch
für die Aufgabenbesprechung, die nochmals andere Akzente setzt, da ein Übergang
zur zweiten Kurzaufgabe geschaffen und zugleich eine Kontextualisierung mit Blick
auf die Hauptaufgabe vorgenommen wird.

Besprechung (SQ 4)
In einer kurzen Besprechung bündelt die Lehrperson die wichtigsten Aspekte der ersten
Kurzaufgabe im Hinblick auf die bevorstehende Hauptaufgabe der linearen Sachzeich-
nung. Dabei stellt die Lehrperson eine explizite Verbindung auf didaktischer Ebene
zwischen Kurz- und Hauptaufgabe her. Sie nimmt die Äußerungen der Schülerinnen
auf, ergänzt und präzisiert diese im Hinblick auf jene Aspekte und Begriffe, die ihr
wichtig für die weitere Arbeit scheinen.

L: „Was denkt ihr, was hat jetzt diese Übung gebracht? Weil ich hab ja vorhin
gesagt[, dass] wir eine lineare Sachzeichnung machen von dieser Tasche. Was bringt
jetzt diese Fleckmalerei für eure folgende Aufgabe?“ (Transkript 00:12:55:15)
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Zwei Schülerinnen melden sich auf die Frage hin zu Wort, wobei die Lehrperson
insbesondere auf den Hinweis von Lena eingeht, der das zeichnerische Vorgehen
betrifft: Zunächst soll die Gesamtform geklärt und erst danach auf Details eingegangen
werden.

Ilona: „Vielleicht die einzelnen Flecken, Bereiche so zu sehen (unverständlich)“
Lena: „daß man zuerst mit dem Groben beginnt und dann erst mit der Feinphase
später anfängt.“
L: „Ganz genau, versteht ihr das? Das macht Sinn, daß ihr wirklich zuerst die
groben Formen, die Gesamtform anschaut und euch nicht von Anfang an irgend in
einem Detail, wie einer Schnalle oder einer Zeichnung auf der Tasche verliert.“

Eine dritte Schülerin bringt den Begriff der Materialiät ein, worauf die Lehrperson das
Volumen und die Ausdehnung im Raum der Gegenstände anführt. Sie betont, daß ihr
bei der Sachzeichnung der Blick auf das Ganze wichtig ist und daß erst allmählich auf
Details eingegangen werden soll. Damit wird explizit ein Bezug zur bevorstehenden
Hauptaufgabe hergestellt:

Beata: „Und auch das Material, also wie es fällt, also ob es eine weiche Tasche ist
oder so gschtabig“
L: „Genau. Auch so ein Gefühl fürs Volumen, oder? Für die Ausdehnung im Raum.
Also das wäre mir wichtig, daß ihr dann eben bei dieser Sachzeichnung wirklich das
Ganze immer wieder anschaut, mit groben Formen beginnt, die grobe Form zuerst
anschaut und dann euch langsam vorarbeitet zu den Details hin.“

_Blindzeichnung | Kurzaufgabe 2

Einführung und Realisation (SQ 5)
In der direkt anschließenden Einführung zur zweiten Kurzübung nennt die Lehrperson
zunächst die technischen Vorgaben zu Format (A2) und Medium (Bleistift). Die
Schülerinnen sollen eine spannende Objektansicht und das Format (Hoch/Quer) der
Zeichnung bestimmen:

L: „Gut, jetzt die zweite kurze Übung. Dazu braucht ihr das A2-Papier und einen
Bleistift. Und jetzt habt ihr vielleicht so ein bisschen durch diese Fleckzeichnungen
herausgefunden, welche Ansicht spannend wäre von eurer Tasche. Dann könnt ihr
die so einmal hinstellen, daß sie interessant wirkt. Öffnen, schließen – wie ihr wollt
– so die Bändel oder Riemen spannend hinlegen, so daß ihr euch auch entscheiden
könnt: wollt ihr Hoch- oder Querformat. Also das gibt euch eigentlich die Tasche,
die Ausdehnung der Tasche vor, oder? Und vielleicht müsst ihr sie – die großen
wenigstens – so ein bisschen an den Pultrand schieben, damit sie nicht zu nah sind.“
(Transkript 00:14:20:10)

Bedingung der Aufgabe ist es, eine möglichst formatfüllende „blind“ gezeichnete
Umrisslinie in einem Zug („Einzüger“) zu zeichnen. Es gilt also simultan am Gegenstand
die Kontur zu beobachten und diese ohne Blick aufs Blatt zu zeichnen:
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L: „Dann versucht ihr einmal nicht aufs Blatt zu zu schauen. Also ihr macht eine
Blindzeichnung, möglichst formatfüllend. Also nicht, daß ihr gerade die Ränder
berührt, aber doch so formatfüllend. Und versucht mit dem Auge der Umrisslinie
von der Tasche, der Kontur nachzufolgen und dabei eben nicht aufs Blatt zu schauen.
Und der Stift, der macht dann eben diese Umrisslinie synchron auf dem Blatt. Also
ihr habt dann wirklich einfach diese Umrisslinie, einen Einzüger auf dem Blatt
und keine Innenlinien. Versucht einmal. Ohne aufs Blatt zu schauen – deshalb
Blindzeichnung. Also ihr dürft die Augen offen halten.“

Fließend wandelt sich die Aufgabeneinführung zu einer halböffentliche Situation
zwischen Klassengespräch und individueller Arbeit. Kurz nach Arbeitsbeginn ergänzt
die Lehrperson:

L: „wer das hat, kann das Blatt wenden und gleich nochmal eine probieren.“ (Tran-
skript 00:17:24:07)

In einem lockeren Dialog werden die Probleme, die sich beim Umsetzen der Auf-
gabe stellen, gesellig und mit Humor angegangen, wobei insbesondere das Mogeln
beziehungsweise Einhalten der Regeln Thema ist. Die Kontur einer Tasche blind zu
zeichnen, erschwert eine genaue Linienführung erheblich, weshalb es unwahrscheinlich
ist, daß zum Schluss eine geschlossene Umrisslinie vorliegt. Gelingt dies doch, so ist
dies womöglich „verdächtig“:

L: „Also, wer am Schluss schön die andere Linie wieder [trifft], also wer die Form
schliesst, der hat eventuell gemogelt, he? Eventuell. Ich behaupte nicht alle, Ilona
beispielsweise nicht.“ (lacht still) „Also das heißt, wenn‘s jetzt ein zweites Mal
noch mal wieder (lacht) schliesst, dann wird es auffällig. Nein. Gut.“ (lacht leise)
(Transkript 00:17:44:18)

Schließlich weist die Lehrperson auf den Überraschungseffekt beim Betrachten der
blind gezeichneten Kontur hin:

L: „dann ist spannend mal zu schauen wie es aussieht?“ (Transkript 00:19:09:02)

Diese Überraschung kann sich natürlich nur bei jenen einstellen, die sich an die Regeln
gehalten und bis anhin nicht aufs Blatt geschaut haben. Die Lehrperson impliziert damit
auch, daß das, was hier durch Kontrollverlust und Zufall entstanden ist, ästhetische
Qualitäten aufweisen kann. Dies wird allerdings nicht weiter thematisiert, auch nicht
in der folgenden, kurzen Besprechung.

Besprechung (SQ 6)
Die Lehrperson versucht wiederum explizit deutlich zu machen, in welcher Verbindung
Kurz- und Hauptaufgabe stehen und worum es (ihr) dabei geht: Es gilt den Bezug zum
Gegenstand zu wahren und ein kontinuierliches, präzises Sehen und Beobachten als
Ausgangslage fürs Zeichnen ernst zu nehmen. Damit ist der Übergang zur Hauptaufgabe
geschaffen.
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L: „Was ist Sinn und Zweck dieser Übung? Was denkt ihr? Nicht aufs Blatt zu
schauen, das macht man ja normalerweise nicht. Beata?“
Beata: „(unverständlich) daß man die Proportionen äh erfasst.“
L: „Mhm, genau. Weitere? Ilona?“
Ilona: „Vielleicht auch daß man sich auf den Gegenstand konzentriert und nicht
irgendwie anfängt so auf dem Blatt so nur so rum zu kritzeln.“
L: „Genau: Immer wieder den Bezug schaffen, wirklich zum Gegenstand, und euch
nicht zu stark nur auf die Zeichnung fixieren. Also wirklich, es geht darum präzise
zu schauen; um zu sehen, um zu zeichnen.“ (Transkript 00:19:27:00)

_Lineare Sachzeichnung | Hauptaufgabe

Die Lehrperson eröffnet die Einführung zur Hauptaufgabe mit Bildbeispielen, die eine
provokative Funktion haben und ein Bewusstsein für die bildnerische Problemstellung
fördern sollen (SQ 7 Abb. 15 auf S. 142):

L: „Also, bevor ihr jetzt beginnen könnt, noch kurz eine Gegenstandssammlung. Also
ihr habt vielleicht schon, wenn ihr euch da so umschaut, gesehen: Alle Taschen
schauen anders aus und es sind auch ganz unterschiedliche Materialien, oder?
Einige sind aus Stoff, einige aus Kunststoff, andere aus Korb oder Leder. Und
auch wenn es dasselbe Material ist wie vielleicht Leder, dann kann das ja auch
ganz spezifische Eigenschaften haben, wie weiches in sich zusammenfallendes Leder
oder hartes, das eher steif ist. Und wenn ihr jetzt mal da Vorne diese Gegenstände
anschaut, seht ihr auch unterschiedliche – vielleicht noch extremere Unterschiede in
der Materialität.Aber sie sind eigentlich alle gleich gezeichnet, oder?“
L: „Wie könntet ihr jetzt wirklich auf das Material eingehen, mit Linien, wenn
ihr vielleicht beispielsweise hier an diesen Kirschenlesekorb denkt im Vergleich mit
diesem Blechzuber, der ja eigentlich ein glattes Material ist und das hier, das eher
so ein raues Material ist? Wie könnte man das mit Linien differenziert zeigen?“
(Transkript 00:20:10:03)

Im Klassengespräch melden sich zunächst die Schülerinnen Lena und Anja mit Vor-
schlägen zu Wort, die von der Lehrperson rückfragend präzisiert und ergänzt werden.
Die Frage nach einer rein linearen und bewusst nicht mit Grauwerten, Schraffuren
oder Flächen arbeitenden Darstellung sowie mögliche Lösungsansätze werden dabei
thematisiert:

Lena: „Vielleicht bei Stoffen könnte man ja nicht, ehm, die Linien sehr gerade
zeichnen sondern auch gewellt und fein, also unterschiedliche Lichtverhältnisse auch
einbeziehen. Und wie jetzt beispielsweise dort unten beim Metall braucht es jetzt
nicht solche Linien, die jetzt auch beim Korb sind.“
L: „Vielleicht auch weniger Linien, denkst du?“
Lena: „Ja“
L: „Ja? Sonst noch Ideen? Anja.“
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Abb. 15: Gegenstandssammlung

Anja: „Ehm, einfach die Struktur versuchen wiederzugeben mit dem Strich (unver-
ständlich).“

L: „So etwas dieses Raue?“

Anja: „Ja.“

L: „Mhm? beim Korb? Genau. Weitere Ideen? Beata?

Beata: „Wenn etwas glänzt oder etwas ganz glatt ist, dann ist es meistens sehr stark
mit Hell und Dunkel, so verschieden, also fast Schwarz und Weiss.“

L: „Ja, mehr Lichtreflexe. Genau so wenn es Glanz hat. Also ihr seid noch gleich
einen Schritt weiter gegangen, genau. Ihr seid euch ja vielleicht von der letzten
Arbeit gewohnt von der Fläche her Plastizität zu erzeugen, wenn man hinten diese
Schaumstoffobjekte anschaut, oder? Ihr habt durch Tonalität, durch Verläufe, durch
Helldunkel habt ihr das plastisch hingekriegt. Und jetzt mit der Linie steht ihr
vor einem neuen Problem. Und Lena hat gesagt, man kann trotzdem Hell Dunkel
wiedergeben mit der Linie. Einerseits wie? Was hast du gesagt? Sag es vielleicht
nochmal?

Lena: „Also Helldunkel?“

L: „Helldunkel, wie kannst du das wiedergeben nur mit Linie, nicht mit Flächen?“
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Lena: „ehm den Pinselstrich variieren, von der Stärke her.“

L: „Genau, und wenn du Bleistift hast?“

Lena: „Fester drücken, mehrere Linien nahe beieinander, eh keine Ahnung?“

L: „Genau. Betonen und verdichten. Also daß ihr jetzt in eurer linearer Zeichnung
wirklich nur mit Linien arbeitet, nicht von der Fläche her, nicht schraffiert oder
so. Und daß ihr trotzdem versucht Räumlichkeit zu schaffen. Und daß ihr euch
wirklich mit eurem spezifischen, besonderen Material beschäftigt und versucht eben
das möglichst verständlich darzustellen. Daß man das Material erkennt.“

Im Fokus der Aufgabe steht das Wahrnehmen und Sichtbarmachen von Volumen,
Räumlichkeit und spezifischen Materialitäten der individuellen Objekte. Mit rein
linearen Mitteln soll durch ein Betonen und Verdichten eine räumliche Wirkung
geschaffen werden – ohne Fläche oder Schraffur – was einen differenzierten Umgang
mit der Linie erfordert.239 Zur Arbeitsphase überleitend fasst die Lehrperson die
Rahmenbedingungen zusammen und erwähnt das Blatt, auf dem die Aufgabe schriftlich
festgehalten ist und nachgelesen werden kann. Abschliessend stellt die Lehrperson in
Aussicht, daß sie die Schülerinnen bei ihrer Arbeit individuell betreuen wird:

L: „Also ich geb euch das Papier. Ihr habt jetzt dreissig Minuten Zeit. Es wäre
Bleistift linear und ich geb euch auch noch ein Aufgabenblatt. Da könnt ihr sonst noch
nachlesen. Und ich betreue euch dann einfach individuell.“ (Transkript 00:24:10:06)

Im Anschluss werden erste Rückfragen der Lernenden geklärt. Während sich die Schü-
lerinnen an ihren Arbeitsplätzen vorbereiten, verteilt die Lehrperson großformatiges
Zeichenpapier und dann die Aufgabenblätter. Bevor der weitere Unterrichtsverlauf
beschrieben wird, gehe ich auf die schriftliche Aufgabenformulierung ein.

Aufgabenblatt
Während die mündliche Einführung in situ formuliert und wahrgenommen wird, nach
dem performativen Akt verhallt und nur noch als Erinnerung zugänglich ist, bleibt
die schriftliche Formulierung auf dem Blatt unverändert präsent (Abb. 16 auf S.
144). Sowohl die Lehrperson als auch die Schülerinnen können sich auf dieselben
Formulierungen beziehen, die dadurch eine Verbindlichkeit erhalten. Auch wenn die
(zeichnerische) Auslegung des Geschriebenen in verschiedene Richtungen streben kann,
so besteht dennoch eine gemeinsame Interpretationsbasis. Inwiefern sich Lehrende
und Lernende auf das Aufgabenblatt beziehen, muss hier weitgehend offen bleiben.
Nichtsdestotrotz ist ein Vergleich zwischen der schriftlichen und der mündlichen
Formulierung aufschlussreich mit Blick auf die Fragen, welche Begriffe und Konzepte
betont werden und welche Erwartungen und Ziele implizit und/oder explizit damit
einhergehen.
239 Wie sich verdichten (S: „mehrere Linien nahe beieinander“) und schraffieren genau unterscheiden,

wieso das Eine untersagt und das Andere erwünscht ist, wird hier nicht näher geklärt.
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Abb. 16: Aufgabenblatt
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Die thematische Einführung zur Aufgabe ist auf verschiedenen Ebenen angesiedelt. In
der Kopfzeile wird die Aufgabe im Lehrplan situiert:

KÖRPER- UND RAUMDARSTELLUNG Lineare Bleistiftzeichnung

Im Titel wird die Handtasche als Motiv benannt und im Untertitel klingen die
zeichnerischen Prämissen an, die leitend für die Aufgabe sein sollen:

HANDTASCHE // Zeichnerisches Dokumentieren // Sehen und Zeichnen

Es geht um eine differenzierte Beobachtung, von der ausgehend gezeichnet wird. Ein
einleitendes Zitat hält dazu an, sich auf das alltägliche Objekt einzulassen und ihm
etwas Reizvolles abzugewinnen:

„Wenn ich einen alltäglichen Gegenstand sehe, geht mir auf, wie aussergewöhnlich
er ist.“ Frederik Franck240

Die Abbildung der Fleckmalereien nimmt das Motiv der Handtaschen auf und verweist
auf die erste Kurzaufgabe. Es wird eine visuelle Verbindung von Kurz- und Haupt-
aufgabe hergestellt und implizit auch der Kontrast einer flächigen und einer linearen
Vorgehensweise aufgerufen. Im Anschluss folgen konkrete Anweisungen. Zunächst ist
eine „spannende Ansicht“ zu finden, wobei die Materialität vorgibt, was möglich ist
(öffnen, schließen, Volumen verändern):

„Stelle die Handtasche so vor dich hin, daß sie dir eine spannende Ansicht bietet.
Je nach Materialität der Tasche verändert sie mit oder ohne Inhalt ihr Volumen.
Überlege dir auch, ob du sie geöffnet oder geschlossen zeigen möchtest.“

In drei Absätzen werden die wichtigsten Aspekte der Aufgabe erläutert:

(1) „vom Ganzen zum Detail | Erfasse mit groben Linien die Richtungen und
Ausdehnung der Hauptform des Objektes und arbeite dich dann durch Präzisierung
der Formen zu den Details vor. Auf diese Weise ist der Entwicklungsstand der
Zeichnung an allen Stellen stets etwa gleich. Die Hilfslinien sollten in der Zeichnung
als Teil des Arbeitsprozesses erhalten bleiben.“

(2) „Volumen und Materialität | Versuche genau zu beobachten, so daß eine wech-
selseitige Beziehung von Sehen und Zeichnen entsteht. Welche Linien sind nötig,
damit die Tasche mit ihren Besonderheiten erkennbar wird? Welche Linien müs-
sen gezeichnet werden, um das Volumen sichtbar zu machen? Wie lässt sich die
Materialität der Tasche vermitteln (daß sie aus Kunststoff ist oder aus Leder)?“

240 Die Quelle dieses Zitats konnte ich bislang nicht ausfindig machen, doch sei hier auf eine ähnliche
Formulierung des Autors verwiesen: „Dabei habe ich gelernt, daß ich das, was ich nicht gezeichnet
habe, auch nie wirklich wahrgenommen habe, und daß ich, wenn ich beginne, ein gewöhnliches
Objekt zu zeichnen, plötzlich bemerke, wie außergewöhnlich es ist, was für ein atemberaubendes
Wunder.“ (Franck 1998, S. 32)
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(3) „Linie und Räumlichkeit | Linien erzeugen die Illusion von Räumlichkeit, wenn
sie sich stellenweise auf der Schattenseite des Objektes verdichten und sich durch
Überlagerungen die Empfindung für einen Vorder- und Hintergrund einstellt. Wäh-
rend die weiter hinten liegenden Bereiche zur Auflösung der Linie tendieren, sind die
Details in der Nähe schärfer durch die Betonung und Stärke der Linien. Versuche
deine Handtasche durch Verdichtung und Betonung von Linien möglichst räumlich
darzustellen.“

Die Schülerinnen sollen also zunächst die Gesamtform erfassen und erst dann zu
Details und Ausarbeitungen übergehen (1). Daraus leitet sich ab, daß im Prozessver-
lauf „der Entwicklungsstand der Zeichnung an allen Stellen stets etwa gleich“ sein
soll. Allfällige Hilfslinien sollen als Teil des Arbeitsprozesses sichtbar bleiben. Hier
deutet sich eine Vorstellung der zeichnerischen Resultate an. Das Ziel eines homogenen
Entwicklungsstandes begegnet der beschränkten Arbeitszeit, innerhalb derer ein (stim-
miges) Ergebnis entstehen soll.241 Daß Hilfslinien belassen werden sollen suggeriert
zudem, daß das Resultat einen prozessualen Charakter aufweisen darf oder soll.242

Unter „Volumen und Materialität“ wird das Beobachten und Darstellen charakteristi-
scher Objekteigenschaften thematisiert (2). Die Schülerinnen sollen ihr individuelles
Objekt beobachten und erkennen sowie entscheiden, welche Linien für eine prägnante
Darstellung wesentlich sind. Damit wird deutlich, daß zeichnerische Lösungen unmit-
telbar vom spezifischen Anschauungsobjekt abhängig sind. Die Unterschiedlichkeit der
Gegenstände und der damit einhergehenden Herausforderungen einer zeichnerischen
Übersetzung werden angedeutet. (3) Unter „Linie und Räumlichkeit“ wird schließlich
beschrieben, daß mit der Linie – betonend und verdichtend – eine räumliche Wirkung
erzeugt werden kann. Anhaltspunkte zur räumlichen Darstellung sind die „Schattensei-
te“ des Objektes sowie Überlagerungen, welche Vorder- und Hintergrund suggerieren.
Als alternative Differenzierungsmöglichkeit wird zudem Nähe und Distanz genannt,
wobei nahe Gelegenes schärfer und detaillierter sichtbar sei, während sich Linien in
der Ferne aufzulösen beginnen. In diesem Abschnitt beginnen sich – in der Kürze der
Formulierung – die Frage nach der Wahrnehmung am Gegenstand und der Darstellung
auf dem Blatt zu vermischen.

Abschließend folgen die technischen Angaben – Format: A3, Technik: Bleistift linear –
sowie die Kriterien und Ziele der Aufgabenstellung. Die fünf Punkte wiederholen in
kompetenzorientierten Formulierungen die oben ausgeführten Aspekte:

241 Hier macht sich u.U. auch das Forschungssetting als Eingriff bemerkbar. Die Datenerhebung
zum Zeichnen nach Anschauung umfasste nur die eine Unterrichtseinheit ohne Möglichkeit einer
zeitlichen Verlängerung.

242 Der Hinweis zu den Hilfslinien kann als Entlastung (sie „dürfen“ stehen bleiben; eine Bereinigung
der Zeichnung ist nicht nötig) oder Forderung (sie „müssen“ stehen bleiben; sie sind Bestandteil
des gewünschten Charakters der Zeichnungen, die entstehen sollen) interpretiert werden.
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„Die präzise Beobachtung schulen und die wechselseitige Beziehung von Sehen und
Zeichnen erleben.

Sicherheit erlangen im Ablesen von Grössenverhältnissen (Proportionen), Richtun-
gen und Formqualitäten.

Mit einer differenzierten Linienführung auf den Charakter des Objektes eingehen
können. Volumen und spezifische Materialien linear erfassen können.

Durch Betonung der Linien, sowie durch deren Verdichtung Räumlichkeit erzeugen
können.“

Während sich die ersten zwei Ziele auf das Sehen im Sinne einer differenzierten
Wahrnehmung beziehen, thematisieren die letzten drei Punkte das anzustrebende
zeichnerische Resultat. Nach dem allgemeinen Ziel einer adäquaten Charakterisierung
des Objektes durch einen differenzierten Umgang mit der zeichnerischen Linie, werden
das Volumen und die (spezifische) Materialität als Hauptaspekte angeführt. Der letzte
Punkt benennt das Betonen und Verdichten als Spielarten des Liniengebrauchs, mit
denen eine räumliche und materialtypische Wirkung erreicht werden sollen.

Aufgabenrealisation
Nachdem die Lehrperson in einer organisatorisch orientierten Übergangsphase die
Aufgabenblätter verteilt hat (SQ 8), beginnt sie ausführlichere Gespräche mit einzelnen
Schülerinnen zu führen. Im Gegensatz zur verbal abstrakt orientierten und an die gan-
ze Klasse gerichtete Aufgabeneinführung sind die individuellen Lehr-Lern-Gespräche
sprachlich anschaulicher und auf individuell spezifische Aspekte ausgerichtet: die
gestalterische Problemlage angesichts des konkreten Gegenstandes in seiner räumli-
chen Ausrichtung und materialspezifischen Erscheinung, angesichts des zeichnerischen
Zwischenstandes (Eingelöstes, Ausstehendes) und schließlich auch mit Blick auf die
individuelle Verfasstheit der Schülerinnen (Vorerfahrung, Fähigkeiten, Fertigkeiten,
momentane Verfassung, etc.) (vgl. ZePro13 2012, SQ 9, S. 1). Die Sequenzen 9 und 10
bilden das Kernstück bezogen auf die Entwicklung der Lehr-Lern- Prozesse und der
dialogischen Interaktionen zwischen der Lehrperson und den Schülerinnen (Arbeits-
bündnis) (vgl. ebd.). Innerhalb dieser Phase finden die Lehr-Lern-Interaktionen statt,
die in den Fallstudien 1, 2 und 3 detailliert betrachtet werden. Deshalb beschränke ich
mich hier auf eine grobe Zusammenfassung.

Inhaltlich werden in den anfänglichen Einzelgesprächen vor allem die Lage im Raum
(Ausrichtung des Objektes), die Perspektive und Grobform (vom Groben zum Feinen)
thematisiert (vgl. ebd., SQ 9, SQ 10a). In fortschreitender Arbeit rückt die Frage nach
der Materialität in den Blick und damit Fragen der Binnendifferenzierung verbunden
mit dem Gebrauch der Linie als Mittel zur Darstellung. Die Beobachtung von Volumen
und Textur, von Beschaffenheit und Struktur stehen im Vordergrund (vgl. ebd., SQ
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10b, c). Im Rahmen der Aufgabenstellung kann Räumlichkeit durch eine Differenzie-
rung der Linienqualität suggeriert werden: einerseits durch betonen (Linienverlauf,
dunklere, kräftigere versus feine, helle Linienpartien) und andererseits durch verdichten
(Linienbündel, nicht „Schraffur“). Die Lehrperson und die Schülerinnen greifen in der
Realisation auf, was im Klassengespräch während der Aufgabeneinführung an zeich-
nerischen Möglichkeiten herausgearbeitet wurde und begrifflich auf dem Arbeitsblatt
festgehalten ist.

Ab Sequenz 11 und nach etwas mehr als 50 Minuten Arbeitszeit neigt sich der Unter-
richt langsam dem Ende entgegen. Es bleiben noch ca. 10 Minuten zum Weiterarbeiten.
Der Akzent der Interventionen der Lehrperson liegt nun auf dem Benennen konkreter
Verbesserungsmöglichkeiten bezogen auf den individuellen Arbeitszustand (Steige-
rung, Optimierung) (vgl. ZePro13 2012, SQ 11). Was lässt sich mit Blick auf den
nun fortgeschrittenen Stand der Zeichnungen noch optimieren? Was kann zum Ge-
lingen beitragen? Was ist allenfalls zu verhindern? Die Aktivität der Lehrperson ist
weitgehend bestimmt durch Kontrollblicke in Form von Mahnungen, Korrekturen
und vermehrt auch Lob (vgl. ebd.). In der individuellen Betreuung zeigt sich in
dieser Schlussphase ein Lehrverständnis, das sich implizit auf eine Vorstellung von
einem „stimmigen Gesamtzustand“ der Zeichnung bezieht243 und diesen in einem
kollaborativen, abschließenden Effort zu erreichen und zu sichern versucht.244

Die Sequenz 12 setzt 6 Minuten vor Arbeitsschluss ein. Die Gespräche scheinen
„auszufransen“ und sind weniger intensiv als die zuvor beobachteten Einzelkontakte.
Erstmals wird der Bleistift als Medium angesprochen, mit dem man vertiefen und/oder
betonen kann. Die gestalterische Anforderung Räumlichkeit zu schaffen verlagert sich
damit auf die mediale Ebene. Auch öffnet sich die Gesprächsform, indem Drittpersonen
einbezogen werden (vgl. ebd., SQ 12).245. Schließlich kündigt die Lehrperson das
Unterrichtsende an:

L: „so und dann schaut ihr, daß ihr abschliessen könnt. die Zeit ist schon um [...]
dann könnt ihr sie [die Zeichnungen] vorne noch ganz kurz an die Wandtafel hängen,
mit Magnete oder ich hab auch noch Klebstreifen.“ (Transkript 01:01:40:20)

Darauf hin verändert sich nochmals der Gesprächston. Die einzelnen Kontakte zwischen
der Lehrperson und den Schülerinnen sind sehr kurz. Die Lehrperson regt zu letzten,
kleinen Korrekturen an, lobt Gelungenes und Erfülltes und fordert zum endgültigen
243 Vgl. Aufgabenblatt: „Erfasse mit groben Linien die Richtungen und Ausdehnung des Objektes

und arbeite dich dann durch Präzisierung der Form zu den Details vor. Auf diese Weise ist der
Entwicklungsstand der Zeichnung an allen Stellen stets etwa gleich.“ Zu bedenken wäre hier
weiterführend, inwiefern das Forschungssetting das Anstreben gelungener Resultate forciert.

244 In der Basisanalyse wurde hier der Begriff der „Rückendeckung“ verwendet: Die Lehrperson
versucht den Schülerinnen zu einem gelungenen Abschluss zu verhelfen.

245 Vgl. (ZePro13 2012), SQ 12, S.1: „Gespräche beginnen >auszufisern<“
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Abschließen der Arbeit sowie zum Aufhängen der Zeichnungen an der Tafel auf (vgl.
ebd., SQ 13 und Zeichnungen im Anhang auf S. 434).

Schlussbesprechung
In der Schlussbesprechung nehmen die Schülerinnen gemeinsam mit der Lehrperson
Distanz zu den entstandenen Zeichnungen, die nun an der Wandtafel hängen. Im
Vergleich zu den vorhergehenden Gesprächen im Plenum der Klasse ist in der Schluss-
besprechung eine Konkretisierung und damit ein weniger hoher Abstraktionsgrad
verbalsprachlicher Äußerungen feststellbar (ebd., SQ 14). Nun ist alles für alle sichtbar:
die Zeichnungen sind präsent und es kann zeigend und redend direkt auf sie Bezug
genommen werden. In der Besprechung hat die Lehrperson verschiedene Funktionen
inne: Sie steuert Themen, bringt Inhalte auf den Punkt, hält die Diskussion in Schwung,
geht auf Antworten ein und behält die fortschreitende Zeit im Blick. Zugleich gliedert
und moderiert sie das Klassengespräch bis hin zum abschließenden Dank (vgl. ebd.,
SQ 14). Nach einem pauschalen Lob an die gesamte Klasse geht es zunächst um
die Darstellung von Materialität. Die Lehrperson fordert die Schülerinnen auf, sich
einzubringen:

L: „also die andern, ihr könnt schon mal schauen, vielleicht, wo diese Materialität
wirklich gut zum Vorschein kommt, [wo] man wirklich das Material sehr gut erkennt.
Ich denke bei sehr vielen Zeichnungen, oder? Wo findet ihr, wo kommt das sehr
stark zum Vorschein? Oder wo erkennt man‘s sofort? (Transkript 01:06:38:11)

Die Zeichnung von Marta wird von Ilona angesprochen und dann gemeinsam mit Blick
auf die unterschiedlichen Materialien, die in der Zeichnung ersichtlich werden, be-
trachtet. Die Lehrperson richtet sich erneut ans Plenum, zunächst mit einem weiteren
pauschalen Lob und geht dann zur Frage nach der räumlichen Wirkung über,246 wozu
Mario ein Beispiel benennt, das jedoch nicht identifiziert werden konnte. Abschließend
bringt die Lehrperson zwei spezifische Darstellungsvarianten zur Sprache, die sich (ihr)
an den Zeichnungen zeigen und die den Schülerinnen (mutmaßlich) im Zeichenprozess
bewusst geworden sind: Einerseits die Differenzierung von Vorder- und Hintergrund
durch genaueres und gröberes Ausarbeiten (Räumlichkeit) und andererseits das An-
deuten und Auslaufen-Lassen von Strukturen zur Darstellung von Materialitäten
(Reduktion, Weglassen):

L: „[...] und was ich denke, was euch auch sehr gut gelungen ist, oder was ihr
gemerkt habt: daß man eben wirklich auch Stellen im Vordergrund wie präziser
zeichnet oder vielleicht mehr Details zeigt also solche die etwas weiter hinten liegen,
oder? Die sind wie weiter weg, und diejenigen die im Vordergrund [...] sind wirklich

246 L: „[...] und wo kommt das – also ich finde es kommt eigentlich überall sehr gut zum Vorschein –
aber wo ist es noch besonders gut ersichtlich? Oder vielleicht noch kurz zur Räumlichkeit, mit
dem betonen und verdichten der Linie? Wo seht ihr da wirklich so eine plastische Wirkung.“
(Transkript 01:08:02:04)
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nahe bei uns, und die kann man auch wie mehr zeigen – von den Details her. Und
noch ganz zum Schluss denke ich, was ihr auch gemerkt habt, was man hier sehr
schön sieht: also es war ja so ein geflochtenes Köfferchen, und was was hat jetzt
da die Zeichnerin gemacht, damit sie nicht das Ganze geflochten zeichnen muss?
Lena?

Lena: „nur Details am Rand.“

L: „genau; und dann? Wie hat sie den Übergang geschaffen? Marta?

Marta: „so hinauslaufen lassen.“

L: „Genau, eine gute Lösung, oder? Und das ist auch sehr interessant weil unser
Auge macht das Bild fertig, oder? Wir wissen, wenn dieser Teil so geflochten ist,
dann ist logischerweise hier alles so geflochten. Und es ist auch interessant, wenn
unser Auge noch ein bisschen weiter [...] die Zeichnung beenden kann. Also, sehr
schön, herzlichen Dank. Ihr müsst weiter.“ ((lacht)) (Transkript 01:08:59:13)

In der Besprechung bringt die Lehrperson im Dialog mit den Schülerinnen an konkreten
Beispielen auf den Punkt, wie mit rein linearen Mitteln Gegenstände sowohl in
ihrer Räumlichkeit als auch in ihrer Materialität dargestellt werden können. Darüber
hinaus wird auf die (potentielle) ästhetische Qualität von Aussparungen und von
unterschiedlich stark ausgearbeiteten Stellen in einer Zeichnung hingewiesen. Was
vermutlich auch durch die zeitliche Beschränkung erforderlich wurde, kann so gesehen
auch zum gestalterischen Potential werden.

3.1.3 Anschauungsgegenstände

Den Schülerinnen liegen jeweils sehr unterschiedliche Objekte zur Anschauung vor. Die
in Form und Materialität vielfältigen Handtaschen bieten vor dem Hintergrund der Auf-
gaben entsprechend unterschiedliche, zeichnerische Herausforderungen. Diese wiederum
grundieren die Lehr-Lern-Dialoge, welche die Objekte und ihre zeichnerische Überset-
zung betreffen. Die Lehrperson und die Schülerinnen müssen sich auf die Eigenheiten
der jeweiligen Tasche einlassen und darauf Bezug nehmen. Da ein solches Einlassen
auf die Gegenstände auch für ein Verständnis der Fallstudien hilfreich ist, werden
hier die drei fallrelevanten Taschen kurz vorgestellt. Ähnlichkeiten und Unterschiede
sowie erste Gedanken zu potentiellen Herausforderungen einer zeichnerisch-linearen
Darstellung von Volumen und Materialität werden skizziert. Dadurch wird ein erstes
„Bild“ der Gegenständen entworfen, auf das in den Fallanalysen zurückgegriffen wird.

Das kantige Köfferchen (Fallstudie 1)
Der kleine, schwarze Schminkkoffer ist „ein gemein schwieriges Objekt“247, da er
insbesondere in geöffnetem Zustand eine sehr komplexe Ansicht bietet. Auffällig ist
247 Ein sehr treffender Ausdruck von Tobias Loemke in einer gemeinsamen Analysesitzung (2014,

Unsleben).
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die stark durch klare, geometrische Formen geprägte Grundstruktur der Tasche, die
jedoch auf Grund der vielen Schrägen in ihrer Ansicht schwierig zu fassen sind. Die
vertikalen Kanten des Taschenbodens verlaufen nicht senkrecht, sondern sind leicht
nach innen geneigt. So werden die Seitenflächen des Taschenbodens zu Trapezen und
sind leicht nach innen geneigt.

Blindtext

Abb. 17: Der geflochtene Beutel (links oben)

Abb. 18: Das kantige Köfferchen (rechts oben)

Abb. 19: Der eingerollte Zylinder (links unten)

Die Zeichnerin hat das Objekt leicht schräg vor sich platziert. Die Ansicht der ihr
zugewandten vordersten Bodenkante erscheint durch die Verkürzung nun nicht schräg,
sondern (weitgehend) senkrecht – ein potentiell irritierendes Moment. Die Seitenflächen
des Taschenbodens finden ihre Fortsetzung in den Seiten des Deckels, welche die nach
innen geneigte Schräge aufnehmen und einen – im geöffneten Zustand nach hinten
gewölbten – Halbkreis bilden. Die Öffnung der Tasche gibt Einblick in einen mit weissem
Stoff ausgekleideten, leicht gepolsterten Innenraum. An der Innenseite des Deckels
ist ein rechteckiger länglicher Spiegel angebracht, der auf den intendierten Zweck des
Köfferchens verweist. Markante Details sind eine große, silberne am Deckel angebrachte
Schnalle, deren Gegenstück mittig und auf der Vorderseite des Taschenbodens platziert
ist, sowie zwei schmale Stoffbänder, die den geöffneten Deckel mit dem Boden über
Eck verbinden. Hinzu kommt ein lederner Henkel, der auf dem Deckel angebracht ist
und oben seitlich in der gewählten Ansicht nur knapp zu erkennen ist.

Eine besondere Herausforderung bieten die Kantenverläufe der Tasche, die trotz der
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starren Gesamtformen allesamt leicht schief wirken. Während die Geometrie des
Gegenstandes im geschloßenen Zustand relativ einfach zu verstehen ist – alle vertikalen
Kanten streben oben leicht nach innen – verschiebt sich diese bei geöffnetem Deckel
markant. Während der Bodenteil pyramidal nach oben strebt, weisen die Verjüngungen
des Deckels nach hinten und sind von der Zeichnerin abgewandt. Mit Blick auf die
Materialität der Tasche fällt auf, daß alle Oberflächen weitgehend glatt sind und keine
offensichtlichen oder nur feine Strukturen aufweisen. Die Schnalle und der Spiegel
sind zudem reflektierend, was sich mit rein linearen Mitteln (ohne Tonwerte) nur in
stark abstrahierter Form andeuten lässt. Die Beschaffenheit der Tasche lässt sich am
ehesten über die Kanten erfassen, beispielsweise dort, wo das weisse Innenfutter auf
das schwarze Leder trifft und die Materialstärke der Kofferwände erkennbar ist.

Der geflochtene Beutel (Fallstudie 2)
Die Tasche kann als halbkreisförmiger, am Boden leicht abgeflachter Beutel beschreiben
werden, der auf seiner geraden Seite geöffnet ist und mittig in zwei kreisrunde Henkel
mündet. Die Tasche ist auf ihrer flachen, halbrunden Seite liegend und leicht schräg nach
rechts gewandt auf dem Tisch platziert, so daß Öffnung und Henkel deutlich sichtbar
sind. Im Innere des Taschenbeutels ist Seidenpapier erkennbar, das als Füllmaterial
dient und dafür sorgt, dass der Beutel sich nach oben wölbt. Auffällig ist die komplexe
Flechtstruktur, aus welcher der Taschenbeutel gefertigt ist. Konzentrisch angeordnete
und eng geflochtene Zöpfe aus hellem Bast nehmen die Rundung der kreisförmigen
Henkel auf. Die Zöpfe werden von radial verlaufenden, groben Häkelmaschen aus
farbigem Garn in hellgrün, orange und pink zusammengehalten. Die Häkelbahnen
schließen die Henkel ein und streben von dort aus strahlenförmig nach außen und um
den Taschenbeutel herum, von Henkel zu Henkel. Die Flechtzöpfe beginnen jeweils
auf der einen Seite an der Taschenöffnung dicht an dicht – befestigt am hellgrünen
Stofffutter des Beutels – und führen in halbrundem Bogen zur anderen Seite der
Öffnung. Die dicht an dicht befestigten Zöpfe verlaufen im Bogen jedoch lose und
mit sichtlichem Abstand zueinander, so daß das hellgrüne Futter durchscheint. Sie
definieren das Volumen des Beutels, welches dadurch relativ stabil wirkt und durch
das Füllmaterial gleichmäßig ausgebeult ist. Die kreisrunden Henkel, die vermutlich
aus einem Holzring bestehen, sind mit Garn umhäkelt.

Mit Blick auf Räumlichkeit und Volumen fallen die kreisrunden Ringe auf, die in der
leicht schrägen Ansicht als Ellipsen erscheinen, die untere flach auf dem Tisch liegend,
die obere schräg nach unten geneigt. Weiter ist die Wölbung des Beutels zu beachten,
die sich neben der räumlichen Verkürzung der Gesamtform vor allem am Verlauf der
Flechtstränge ablesen lässt, die hinten aus dem Sichtfeld verschwinden und auf der
gegenüberliegenden Seite wieder auftauchen. Mit Blick auf die Materialität bietet die
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komplexe Flechtstruktur eine besondere Herausforderung für eine lineare Darstellung.
Diese ist einerseits grob und in ihrer Machart gut erkennbar und andererseits zu fein,
als daß sich in der zur Verfügung stehenden Zeit alle Bestandteile zeichnen ließen. Die
Frage nach einer angemeßenen Abstraktion drängt sich auf. Als weiteres Material neben
Bast und Garn kann der Stoff im Innern der Tasche in die zeichnerische Darstellung
einfließen.

Der eingerollte Zylinder (Fallstudie 3, 4)
Die Handtasche ist aus dickem, innen rauem und außen glattem Leder gefertigt
und weist einen zylindrischen Körper auf, der nahtlos in den aufgeklappten, auf
dem Tisch liegenden Deckel übergeht. Taschenkörper und -deckel sind aus einem
Stück hergestellt. Der Deckel wölbt sich der Zeichnerin zugewandt nach oben und
schließt in einem Halbrund ab. Die Kante des Halbrunds ist dekorativ gewellt durch in
regelmäßigen Abständen ausgestanzte, kleine Einbuchtungen. In der Mitte des Deckels
befindet sich ein Schlitz, dessen Gegenstück auf dem Taschenkörper angebracht ist: eine
Verschlussschlaufe aus Leder sowie eine Holzperle, die als Knopf zur Befestigung dient.
Die zwei runden Seitenflächen der Tasche sind mit einer groben Naht am Taschenkörper
befestigt. Die der Zeichnerin zugewandte Seite ist bis auf den Bereich der Öffnung
von der Naht gesäumt. Auf der abgewandten Seite sind im inneren der Tasche zwei
Nahtstiche erkennbar, die an der Öffnung anschließen. Ein lederner Tragriemen, der
ungefähr dieselbe Dicke wie die Nahtriemen aufweist und jeweils an den zwei Seiten der
Tasche nahe der Öffnung befestigt ist, schwingt von hinten links über den aufgeklappten
Deckel ausladend nach vorne auf die Tischfläche.

Mit Blick auf die Darstellung des Volumens bietet die zylindrische Gesamtform eine
wichtige Orientierung, wobei insbesondere die vielen runden, geschwungenen Kanten
sowie der Bändel zeichnerisch herausfordernd sein können. Die Materialität der Tasche
zeigt sich insbesondere in der Dicke des verarbeiteten Leders (inkl. Riemen und Naht),
das jedoch keine Knicke, Falten und kaum Oberflächenstruktur aufweist und speckig
glatt ist. Die dekorative, florale Prägung auf der Seitenfläche ist zu fein, als daß ihre
zeichnerische Darstellung auf Materialität verweisen könnte. Die Oberfläche der Tasche
entzieht sich daher weitgehend einer zeichnerisch-linearen Übersetzung.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede
Sowohl das Köfferchen als auch die zylindrisch aufgerollte, kleine Ledertasche können
mit Blick auf ihre Gesamterscheinung auf geometrische Grundformen reduziert werden,
die ein hilfreiches Gerüst für die Zeichnung bieten können (Pyramide – Zylinder). Eine
zeichnerische Ausformulierung wird jedoch in beiden Fällen anspruchsvoll, wenn die
spezifische Ansicht berücksichtig wird: einerseits die geraden und zugleich schrägen
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Kanten, andererseits die gewölbten und geschwungenen Kanten. Das unten abgeflachte
und leicht aufgeblähte Halbrund des geflochtenen Beutels wirkt dahingehend weniger
prägnant, wobei die kreisrunden, in ihrer Ansicht elliptisch erscheinenden Henkel
wiederum einen klar geometrischen Anhaltspunkt bieten. Mit Blick auf die Materialität
lassen sich die zwei Ledertaschen primär über Materialdicken differenzieren, während
die Oberflächen der Taschen so glatt oder fein strukturiert sind, dass sie sich nicht
ohne weiteres linear darstellen lassen. Die Flechtstruktur der beutelförmigen Tasche
steht im deutlichen Kontrast dazu: Ihre Struktur (Flechtzöpfe und Häkelmaschen) ist
zugleich formgebend.

Ausgehend von der Aufgabestellung wird bereits mit Blick auf die Gegenstände
deutlich, wie unterschiedlich Volumen und Materialität sein können, wie sie sich
einer zeichnerischen Übersetzung entziehen oder die Frage nach einer „angemeßenen“
Übersetzung besonders explizit aufscheinen lassen. Die gewählte räumliche Ansicht
(in allen drei Fällen schräg) bringt ihrerseits spezifische Herausforderungen mit sich.
Die Eigenheiten der Gegenstände sind dem entsprechend mitentscheidend dafür, wie
in den Lehr-Lern-Gesprächen über die daran orientierten Zeichnungen gesprochen
wird, welche Charakteristika besonders auffällig sind, was nebensächlich erscheint und
welche Darstellungsweisen den Charakter der Vorlage treffender oder weniger treffend
einfangen können.
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3.2 Die Fallstudien

3.2.1 Kurzporträt der vier Fallbeispiele

Die folgenden Kurzporträts der Fälle vermitteln einen ersten Eindruck der Lehr-Lern-
Situationen, wie er sich bei einer eher spontanen Betrachtung einstellt. Das, was
unmittelbar aufscheint, bietet Anlass für die folgenden detaillierten Untersuchungen.

Abb. 20: Zeitliche Verortung der vier Fallbeispiele im Unterrichtsverlauf

Das erste Fallbeispiel ereignet sich während dem ersten Einzelgespräch zwischen der
Lehrperson und der Schülerin Mila und thematisiert die lineare Sachzeichnung des
Schminkköfferchens. Es geht im Dialog um die räumliche Anlage der gezeichneten
Tasche, die zum gegebenen Zeitpunkt perspektivisch verzerrt wirkt und korrigiert
werden sollte. Der untersuchte Ausschnitt fokussiert den letzten Korrekturhinweis
der Lehrperson am Ende des gemeinsame Gesprächs. Sie nutzt ein Blatt, das sie auf
die Zeichnung legt und parallel verschiebt, um die gezeichneten Kantenverläufe zu
überprüfen. Damit zeigt sie der Schülerin den konkreten Korrekturbedarf auf: wie der
Verlauf einer Kante genau anzupassen wäre. Nachdem die Lehrperson den Arbeitsplatz
verlassen hat, nimmt die Schülerin die Korrektur der Zeichnung selbstständig vor.
Dabei zeigt sich, daß die vorgenommene Anpassung genau gegenläufig zu der von der
Lehrperson demonstrierten Korrektur verläuft. Es liegt offenbar ein Missverständnis
vor. Der Hinweis der Lehrperson geht also, umgangssprachlich ausgedrückt, „nach
hinten los“ (vgl. ZePro9 2014 und ZePro10 2014).

Das zweite Fallbeispiel fokussiert einen Ausschnitt aus dem ersten Einzelgespräch
zwischen der Lehrperson und der Schülerin Lisa und thematisiert die lineare Sachzeich-
nung der geflochtenen Handtasche. Auch in diesem Lehr-Lern-Gespräch geht es um
eine Klärung der Gesamtform der gezeichneten Tasche. Im Gespräch stellt sich für die
Schülerin unter Anleitung der Lehrperson heraus, daß die räumlich verkürzte Ansicht
des Taschenbeutels in der Zeichnung noch nicht berücksichtigt wurde und entsprechend
zu korrigieren ist. Die Schülerin beginnt noch im Gespräch mit der Korrektur. Das
Fallbeispiel dreht sich also um die Klärung eines spezifischen Darstellungsproblems,
das sich im Vergleich zwischen Gegenstandsansicht und Zeichnung zeigt und das im
Anschluss an das gemeinsame Gespräch von der Schülerin „gelöst“ wird. Das Lehr-
Lern-Gespräch scheint in diesem Fall organisch zu verlaufen und, wie von der Lehr-
person vorgesehen, in die weitere zeichnerische Arbeit der Schülerin einzufließen. Der
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Hinweis führt zum intendierten Effekt – sowohl auf der Ebene der Wahrnehmung
als auch der zeichnerischen Umsetzung der Schülerin (vgl. ZePro5 2013 und ZePro7
2013).

Das dritte Fallbeispiel betrifft den zweiten Lehr-Lern-Dialog zwischen der Lehrperson
und der Schülerin Tina während der Hauptaufgabe zur linearen Sachzeichnung. Der
Arbeitszustand der Sachzeichnung der zylindrischen Tasche ist zu diesem Zeitpunkt
bereits weit fortgeschritten. Auf fachlicher Ebene geht es in diesem Gespräch unter
anderem darum, die räumliche Wirkung der Zeichnung durch die Differenzierung
dunkler und heller Stellen (Betonen und Verdichten) zu verstärken. Im gewählten Aus-
schnitt werden die mit einem dicken Lederriemen gefertigten Nähte, welche die Tasche
zusammenhalten, diskutiert. Die Lehrperson empfiehlt der Schülerin, die Nahtlöcher
dunkel zu betonen, um eine räumliche Wirkung zu erzielen. Im Gespräch stellt sich
heraus, daß die Schülerin dies ohnehin vorgehabt hatte. Während in den Fallbeispielen
1 und 2 Problemstellungen der zeichnerischen Darstellung und deren Korrektur im
Zentrum standen, geht es hier um eine Optimierung und Feinarbeit. Der Hinweis der
Lehrperson scheint sich zu erübrigen, da die Schülerin selbstständig gut unterwegs ist
(vgl. ZePro11 2013 und ZePro12 2013).

Das vierte Fallbeispiel greift eine kurze Interaktion zwischen der Lehrperson und der
Schülerin Tina während der ersten Kurzaufgabe zur Fleckmalerei auf. Der ausgewählten
Ausschnitt beginnt mit einer Rückfrage der Schülerin zur (vorgesehenen, erlaubten)
Darstellungsweise der Fleckmalerei: Sie will wissen, ob sie die Tasche auch mit drei
Flecken statt einem Fleck darstellen darf. Angesichts der bereits realisierten Malerei
heißt die Lehrperson die Variante mit den mehreren Flecken gut und adaptiert damit
ihr Verständnis der Aufgabenstellung. In diesem Beispiel wird also insbesondere
der Aushandlungsprozess, dem eine Aufgabenstellung im Zuge einer gemeinsamen
Realisation unterliegt, exemplarisch herausarbeitet. Im Gegensatz zu den Fällen
1, 2 und 3 wird mit diesem letzten Beispiel eine Blickumkehr vorgenommen: Die
Rückfrage der Schülerin und der gestalterische Arbeitszustand werden zum Impuls für
die Lehrperson, vor deren Hintergrund sich ihr Aufgabenverständnis verändert.248

Die Kurzporträts der Fälle deuten bereits ein weites Spektrum an Beeinflussungen
und Wechselwirkungen an: Eine unbeabsichtigte Auswirkung im Sinne eines Missver-
ständnisses (Fall 1), eine scheinbar idealtypische Beeinflussung, die in eine gelingende
248 Der Fall 4 ist in mehrerlei Hinsicht ein Spezialfall: In der Pilotstudie wurden nur die längeren

Lehr-Lern-Dialoge während der Hauptaufgabe detailliert untersucht. So wird Fall 4 hier erstmals
genauer betrachtet. Dazu liegen nur die Aufnahmen der Standkamera vor. Weiter kommt auch
fachinhaltlich etwas Neues hinzu, da die erste Kurzaufgabe nicht im engeren Sinne eine Zeichneri-
sche ist (Fleckmalerei). Auch kann nicht von einer „Einzelbesprechung“ die Rede sein, da die
kurze Unterhaltung eher beiläufig stattfindet.
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Korrektur mündet (Fall 2), ein Hinweis, der sich im Dialog erübrigt (Fall 3) und
schließlich eine Rückfrage, die zu einer Adaption der Aufgabenstellung führt (Fall 4).
In den Fallstudien gilt es nun genauer aufzuschlüsseln, was in den einzelnen Fällen vor
sich geht:

In welcher Weise beeinflusst der kommunikative Austausch zeichnerische Vorgehens-
weisen und Vorstellungen der Lehrperson beziehungsweise der Schülerin?
Und: Wie kommt es zu den beobachteten Beeinflussungen und Wechselwirkungen?
Wie lassen sich diese erklären / begründen – innerhalb des grösseren Kontextes der
Kunstunterrichtsstunde?

Die vier Analyseperspektiven fokussieren dabei unterschiedliche Ebenen, auf denen
sich Beeinflussungen, Wechselwirkungen sowie deren Bedingtheiten zeigen können. Ich
steige mit der Analyse der zeichnerischen Arbeitsstadien ein (Ausgangslage). Dann
werden die zeitliche Situiertheit (Momente, Verläufe, Dauer) und die zeichnerischen
Vorgehensweisen und Vorstellungen sowie deren potentielle Veränderung durch die
Lehr-Lern-Interaktionen untersucht. Im Anschluss folgt die Betrachtung körperlich-
materieller Konstellationen und interaktiver Bezugnahmen. Schließlich wird die Beteili-
gung von verbalen und nonverbalen Anteilen an den Lehr-Lern-Situationen untersucht.
Im Zwischenfazit zu den Fallstudien wird jeweils das fallspezifische Zusammenspiel
der unterschiedlichen Einflüsse und Bedingtheiten beschrieben.
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3.2.2 Fallstudie 1 | Missverständnis

_Beschreibung und Material

Die folgende Situation ereignet sich am Ende des ersten Lehr-Lern-Dialogs der Lehrper-
son mit der Schülerin Mila im Zuge der Hauptaufgabe und thematisiert die Zeichnung
des Schminkköfferchens. Die Lehrperson steht rechts neben der Schülerin und legt ein
Blatt249 auf deren Zeichnung. Sie nutzt das Blatt, um den Verlauf der gezeichneten
Taschenkanten prüfend zu vergleichen:

Abb. 21: Demonstration der Lehrperson
L: „und sonst kannst du mal so ein bisschen verschieben, um sicher zu sein...“
(ZePro9 2014, 00:42:21:00)

Indem die Lehrperson das Hilfsblatt zunächst an der gezeichneten Seitenkante rechts
unten ausrichtet (Abb. 21) und von dort ausgehend stabil parallel nach links verschiebt,
stellt sie fest, ob die weiteren Seitenkanten parallel zur Ursprungslinie verlaufen. Beim
Verschieben wird tatsächlich eine Diskrepanz sichtbar, auf welche die Lehrperson die
Schülerin aufmerksam macht (Abb. 22):

L: „... und dann siehst du, das
muss eher noch etwas herunter
kommen.“

Abb. 22: sichtbar werdende Diskrepanz

Die Kante links oben auf der Zeichnung verläuft also noch zu steil und müsste
entsprechend angeglichen werden beziehungsweise „herunter kommen“. Nachdem die
Lehrperson den Arbeitsplatz verlassen hat, nimmt die Schülerin selbst auch ein
249 Es handelt sich um das Studienblatt mit den Fleckmalereien, das oben auf dem Arbeitstisch der

Schülerin und damit in unmittelbarer Reichweite lag.
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Hilfsblatt zur Hand, um die Linienverläufe zu prüfen und die besagte Kante zu
korrigieren (Abb. 23):

„Die Schülerin greift mit der linken Hand
zum Aufgabenblatt, legt dieses auf die Zeich-
nung und richtet die Blattkante nach der
noch zu korrigierenden Linie aus. Sie schiebt
(den Bleistift noch zwischen den Fingern hal-
tend) das Blatt rasch zur vorderen, oberen
Bodenkante und richtet die Blattkante an der
gezeichneten Linie aus. Von dort ausgehend
verschiebt sie das Blatt nun langsamer nach
rechts zur hinteren Bodenkante, wobei sie
dessen Ausrichtung jedoch nicht stabil hält.
Angelangt bei der Bodenkante wird ein fei-
ner Spickel [ein schmales Dreieck] zwischen
Blattkante und gezeichneter Linie sichtbar.“
(ZePro10 2014, 00:42:45)

Abb. 23: Anpassung der Schülerin

Bei genauerer Betrachtung stellt sich heraus, daß die von Mila vorgenommene Anpas-
sung genau gegenläufig zur von der Lehrperson gezeigten Korrektur verläuft und die
besagte Kante nun noch steiler statt flacher ausgerichtet ist:

Abb. 24: Detail: Demonstration der
Lehrperson

Abb. 25: Detail: Anpassung der Schülerin

Mila ahmt zwar scheinbar das von der Lehrperson gezeigte Vorgehen nach, doch läuft
da offenbar etwas schief. Ein vermeintlich konkreter Hinweise der Lehrperson – eine
direkte Demonstration eines Vorgehens sowie einer Korrektur der Zeichnung – wird von
der Schülerin zwar vordergründig übernommen, stellt sich jedoch als Missverständnis
heraus. Die gegenläufige Korrektur lässt vermuten, daß die Schülerin das, was ihr
von der Lehrperson gezeigt wurde, nicht oder nur ansatzweise verstanden hat. In der
folgenden Analyse wird genauer zu untersuchen sein, wie es zu diesem Missverständnis
kommt und welche Einflüsse daran beteiligt sind.
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_Analyse | Objektvorlage und Arbeitszustand der Zeichnung

Abb. 26: Zeichnerischer Arbeitszustand

Abb. 27: Anschauungsobjekt Abb. 28: Räumliche
Verzerrung

Abb. 29: Fertiggestellte
Zeichnung

Der Gegenstand bietet eine komplexe räumliche Ansicht (Abb. 27, vgl. Kap. 3.1.3
auf S. 150): Das Schminkköfferchen ist geöffnet und steht leicht schräg vor der Zeich-
nerin. Die vertikalen Kanten des Taschenbodens verlaufen nicht senkrecht, sondern
neigen sich gegen oben leicht nach innen. Alle Seitenflächen des Taschenbodens sind
trapezförmig sowie nach innen geneigt. Die Ansicht der der Betrachterin zugewandten
vordersten Kante erscheint durch die Verkürzung dennoch als (beinahe) senkrecht. Auf-
fällig ist insgesamt die stark durch klare, geometrische Formen geprägte Grundstruktur
der Tasche, die jedoch auf Grund der vielen Schrägen in ihrer Ansicht schwierig zu
fassen sind. Trotz der starren Materialität und der geometrisch klaren Formen wirken
die Kantenverläufe der Tasche leicht schief: Durch die schräge Ansicht wirken sie

160



Fallstudie 1

nicht nur räumlich verkürzt sondern auch im Sinne einer optischen Täuschung leicht
verzerrt.

Die Zeichnung erreicht den im Dialog besprochene Zwischenstand, der die Basis für den
zeichnerischen Korrekturversuch von Mila bietet, direkt vor Gesprächsbeginn (Abb. 26
auf S. 160).250 Die gezeichnete Tasche nimmt die beinahe größtmögliche Ausdehnung
innerhalb des Blattraumes ein. Oben stößt die Ecke des gezeichneten Deckels an die
Blattkante. Auch unten ist der Abstand zum Rand gering. Das darzustellende Objekt
ist bereits in seiner Gesamtheit und räumlichen Anlage erkennbar und mit deutlich
sichtbaren Linien umrißen. Ein erstes, für den Gegenstand markantes Detail wurde
bereits ergänzt: Die mittig oben auf dem Deckel angebrachte Schnalle, die vorne über
die Deckelkante hinausragt. Die Linien der Zeichnung wirken prägnant doch auch
labil. Es sind keine Hilfslinien oder Linienbündel zu sehen. Die Linienführung wirkt
teilweise etwas wackelig, was beispielsweise an der vertikalen Bodenkante hinten rechts
ersichtlich ist. Linienverläufe, die ausradiert wurden, sind als Spuren teilweise noch gut
erkennbar – jeweils außerhalb der bestehenden Gesamtform der Zeichnung. So lässt
sich vage erkennen, daß die Wölbung des geöffneten Taschendeckels in einem früheren
Stadium ausladender nach rechts außen sowie oben gezeichnet war. Die dunklen
Linienpartien – beispielsweise die Ecke links, welche die Scharnierstelle zwischen Boden
und Deckel markiert – verweisen entweder auf besonders intensiv überarbeitete Stellen
oder bereits auf eine Betonungen und Ausarbeitung der Zeichnung. Die gezeichnete
Tasche weist noch keine Materialstärke auf und wirkt entsprechend dünnwandig.
Die seitlichen Bodenkanten streben räumlich gesehen gegen vorne leicht zusammen
(Abb. 28 auf S. 160), während diese Kanten am Objekt realiter parallel zueinander
verlaufen. In ihrer Ansicht sollten sie auf Grund einer perspektivischen Verzerrung also
eher auseinander streben.251 So wirkt die Zeichnung im Vergleich zur Objektvorlage
räumlich verzerrt.

Der zeichnerische Zwischenstand weist verschiedene Aspekte auf, die sich mit Blick auf
die Aufgabenstellung252 im gemeinsamen Gespräch thematisieren und beim Weiter-
250 Zwischen dem Impuls der Lehrperson und der (zeichnerischen) Antwort der Schülerin werden

nur marginale Veränderungen vorgenommen: Mila setzt während dem Lehr-Lern-Dialog zwar
mehrfach zum Zeichnen an, wird jedoch von der Lehrperson unterbrochen bzw. zurück ins
gemeinsame Gespräch geholt. Nur an einer Stelle kann sie eine Korrektur tatsächlich ansatzweise
in die Zeichnung einbringen (ZePro9 2014, 00:41:10:11): „S: >mhm, ja dann muss ich wohl noch<
[Mila] Nimmt den Hinweis der LP auf. [...] Die Linie, welche die Bodenhöhe bezeichnet, verschiebt
sie etwas nach rechts und verkürzt damit (1) die horizontale Bodenkante.“

251 Hinsichtlich der Funktionalität des Objektes kann davon ausgegangen werden, daß Deckel und
Boden der Tasche aufeinander passen und die Aussenkanten der Öffnungen sich analog verhalten.
Wenn die von der Schülerin gezeichnete Verjüngung der Bodenkanten stimmen würde, dann
müsste sich die rechteckige Deckelöffnung gegen oben hin ebenfalls verjüngen – was jedoch nicht
der Fall ist.

252 Siehe Aufgabenstellung S. 141: Die Zeichnung soll mit linearen Mitteln die spezifische Objektansicht
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zeichnen verbessern ließen: Die Position im Blattraum (Anschnitt), die Darstellung der
Räumlichkeit (Verzerrung) und die Frage der Materialität (Wandstärke). Insgesamt
haben wir es nicht mehr mit einem grob angelegten oder fein gezeichneten Entwurf
zu tun, sondern bereits mit einem eher fortgeschrittenen Stadium einer Zeichnung.
Sowohl die deutlich sichtbaren Linien als auch die bereits skizzierte Schnalle legen dies
nahe. Wird von der Aufgabenstellung ausgegangen, die ein Arbeiten vom Groben zum
Detail vorsieht,253 wäre Mila bereits beim Detail angelangt. Die Zeichnung ist also
fortgeschritten und zugleich in mehrerlei Hinsicht noch unbedarft.

Erweiterte Bezüge zum Arbeitszustand der Zeichnung | Prozess und Dialog
Wie ist es zum aktuellen zeichnerischen Stand gekommen beziehungsweise inwiefern
ist der Prozess aufschlussreich für ein Verständnis der aktuellen Problemlage? Was
zeigt sich aus der Perspektive der Schülerin als Problem oder aber wurde von ihr
bis zum Lehr-Lern-Gespräch womöglich (noch) nicht bemerkt? Ein Blick auf den
zeichnerischen Prozess der Schülerin und den Einstieg in den Lehr-Lern-Dialog ist
dahingehend aufschlussreich:254

Ausgehend von der Prozessanalyse kann zunächst die Entstehung der leicht verzerrten
räumlichen Darstellung hergeleitet werden, worauf ich weiter unten genau eingehe
(vgl. Analyseperspektive 2: zeichnerische Vorstellungen und Vorgehensweisen). Die
Aufmerksamkeit der Zeichnerin scheint jedoch hauptsächlich auf eine andere Heraus-
forderung gerichtet zu sein, mit der sie sich noch bis kurz vor dem Lehr-Lern-Gespräch
intensiv beschäftigt: Das Einpassen der Zeichnung im Blattraum.255 Die Schülerin hat
die Zeichnung bis zu diesem Zeitpunkt mehrfach zu verschieben und zu verkleinern
versucht, um sie gesamthaft im Blatt unterzubringen, was ihr bis anhin erst ganz
knapp gelungen ist (Abb. 30 bis 32 auf S. 163).256

Gleich zu Gesprächsbeginn äußert sich die Schülerin zu diesem Problem und eröffnet
damit den gemeinsamen Dialog:

– ihre räumliche Lage und Ausdehnung sowie ihre Materialität – möglichst genau treffen.
253 Sowohl in der mündlichen Einführung als auch der schriftlichen Formulierung legt die Lehrperson

als Vorgehen nahe, vom Groben zum Detail zu arbeiten (S. 141 ff ): „Vom Ganzen zum Detail |
Erfasse mit groben Linien die Richtungen und Ausdehnung der Hauptform des Objektes und
arbeite dich dann durch Präzisierung der Formen zu den Details vor. Auf diese Weise ist der
Entwicklungsstand der Zeichnung an allen Stellen stets etwa gleich. [...]“

254 Vgl. ZePro10 2014, Arbeitsphase von 00:24:18 bis zum Dialog 1 00:39:56:10.
255 Vgl. ebd., 00:27:15:00 ff: „Die Schülerin scheint ein inneres Bild der Zeichnung zu verfolgen, welches

das Objekt vollständig auf dem Blatt zeigt und erkennt die aktuelle Anlage als problematisch.“
256 Die Schülerin stößt beim ersten Entwurf der Gesamtanlage der Zeichnung erstmals mit der oberen

Deckelkante an den Blattrand (vgl. ebd., 00:27:15:00). Sie passt die Zeichnung an und stößt kurz
darauf ein zweites Mal an die Kante (vgl. ebd., 00:28:48:00). Nach erneuten Anpassungen stößt
die Schülerin ein drittes Mal beim Zeichnen des Taschendeckels an den Blattrand, wobei sie nun
die Ecke knapp einpasst (vgl. ebd., 00:32:03:00) (vgl. N. Bader 2016).
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Abb. 30: An den Blattrand
stoßen (1)

Abb. 31: An den Blattrand
stoßen (2)

Abb. 32: An den Blattrand
stoßen (3)

S: „Ich habe [die Zeichnung] jetzt schon etwa drei Mal heruntergenommen ((lacht
seufzend))“ (ZePro9 2014, 00:39:56:10)

Damit bekundet sie ihre ausdauernden Bemühungen mit bisher nur mäßigem Erfolg.
Nach einer kurzen Rückfrage der Lehrperson257 ergänzt sie:

S: „heruntergenommen und etwas verkleinert, doch es [die Zeichnung] hängt einfach
immer noch da oben in der Ecke.“ (ebd., 00:39:59:02)

Daß die Position der Zeichnung im Blattraum problematisch ist, verrät bereits die
Knappsituation an der oberen Blattkante. Wie dringlich das Problem für die Schülerin
ist, wird jedoch erst durch ihren Zeichenprozess und ihre Äußerung im Lehr-Lern-
Dialog deutlich. Mila erhofft sich im Gespräch mit der Lehrperson dahingehend
vermutlich Rat und ist gewillt ihre Zeichnung zu verändern. So lässt sich auf der Seite
der Schülerin eine grundsätzliche Offenheit gegenüber Hinweisen und Hilfestellungen
vermuten. Ein eigenes Anliegen zu haben, auf ein konkretes Problem zu stoßen und
dieses auch im Dialog zu äußern, scheint zumindest auf motivationaler Ebene eine
geradezu idealtypische Ausgangslage für ein konstruktives Gespräch zu sein.258

Mit Blick auf die Zeichnung kann zusammengefasst werden: Die Schülerin ist noch
immer mit der Gesamtanlage der Zeichnung beschäftigt und noch nicht bei einer Aus-
arbeitung angelangt. Daß sie bereits mit dem Ausarbeiten eines Details – der Schnalle
am Deckel – begonnen hat, kann also eher als Überbrückung der Wartezeit bis zum
Gespräch mit der Lehrperson gedeutet werden. Die Dunkelheiten markieren mehrfach
überarbeitete Stellen und sind somit vielmehr Arbeitsspuren denn bewusste Akzentu-
ierungen. Weiterführend fragt sich, inwiefern und wie weitreichend der zeichnerische
Zwischenstand im Gespräch mit der Lehrperson in Frage gestellt wird, welche Schritte
als adäquat für die weitere Arbeit verhandelt werden und wie die Schülerin schließlich
damit umgeht. Die Gesprächseröffnung der Schülerin signalisiert jedenfalls Offenheit
und Interesse gegenüber etwaigen Lösungsvorschlägen zum benannten Problem. Umso
mehr fragt sich, wie es zum eingangs geschilderten Missverständnis kommt.

257 ZePro9 2014, 00:39:58:06: L: „heruntergenommen? Oder verkleinert?“
258 Am Ausschnitt des Fallbeispiels hat sich im Kontrast dazu allerdings schon gezeigt, daß trotz

vielversprechender Ausgangslage der Impuls der Lehrperson in ein Missverständnis mündet.
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_Analyse | Zeitliche Situiertheit

Einbettung im Unterrichtsverlauf
Der für den Fall 1 relevante Lehr-Lern-Dialog findet während der Aufgabe zur linearen
Sachzeichnung statt (Abb. 33). Die Schülerin Mila hat zum Zeitpunkt des Dialogs
bereits ungefähr 15 Minuten selbstständig gezeichnet, was etwas mehr als ein Drittel
der insgesamt ca. 40 Minuten ausmacht, die für die Umsetzung der Sachzeichnung zur
Verfügung stehen. Es handelt sich also, wie vermutet, um eine eher fortgeschrittene und
länger bearbeitete Zeichnung. Im Klassendurchgang ist der Dialog mit Mila der siebte
von insgesamt zehn Erstkontakten. Der vergleichsweise eher späte Gesprächszeitpunkt
hat damit zu tun, daß Milas Arbeitstisch ganz vorne im Raum steht, während die
Lehrperson ganz hinten im Zimmer bei Tina (Fokusschülerin 3) mit den Besprechungen
beginnt und nacheinander mit jeder Schülerin spricht (vgl. Abb. 7 auf S. 130). Das
Gespräch zwischen der Lehrperson und Mila ist mit 2 1/2 Minuten bis zum gegebenen
Zeitpunkt das längste Gespräch und im Vergleich aller Einzelgespräche das Zweit-
längste.259 Der zeitliche Ausschnitt des Fallbeispiels ist nochmals wesentlich kürzer:
Die Demonstration der Lehrperson umfasst ca. 10 Sekunden, die Übergangsphase
zwischen Gesprächsende und Weiterarbeit dauert ca. 14 Sekunden und die Korrektur
der Zeichnung durch die Schülerin nochmals ca. 10 Sekunden. In der Praxis ist die
Lehr-Lern-Situation sehr kurz und wird durch den analytischen Detailblick extrem
gedehnt.

Abb. 33: Fall 1, zeitliche Situiertheit, Hauptaufgabe „Lineare Sachzeichnung“

Zeitliche Situiertheit von Impuls und Antwort
Der Impuls und die damit verbundene Antwort liegen zeitlich sehr nahe beieinander,
schließen jedoch nicht ganz unmittelbar aneinander an. Die Lehrperson gibt ihren
Hinweis am Ende des Lehr-Lern-Dialogs. Der Ausspruch „und sonst“ sowie der inter-
pretative Hinweis aus der Basisanalyse „L: Handlungsanweisung 4 (Demonstration)“
(ZePro9 2014, 00:42:20:20 f) verweisen darauf, daß andere Hinweise vorangegangen
sind. Die Lehrperson schließt mit ihrem letzten Hinweis – Aufzeigen und Benennen
259 Hier liegt die Vermutung nahe, daß dies auch mit der Beobachtungssituation zu tun hat: Die

Gespräche mit den Fokusschülerinnen sind besonders wichtig, weshalb sich die Lehrperson
besonders viel Zeit für diese nimmt. Im Vergleich zu den Gesprächen mit Tina (Fokusschülerin
3; Violett) ließe sich diese Vermutung stützen: der zweite Dialog ist das längste Einzelgespräch
überhaupt. Im Vergleich zu den Gesprächen mit Lisa (Fokusschülerin 2, Hellblau) wird die These
jedoch in Frage gestellt: Die Gespräche mit ihr sind kürzer als die meisten Einzelgespräche.
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des konkreten Korrekturbedarfs – das gemeinsame Gespräch ab. Sie sagt „und sonst
kannst du mal so ein bisschen verschieben, um sicher zu sein...“ während sie mit einem
zusätzlichen Blatt (dem Blatt mit den Fleckmalereien drauf) das parallele Verschieben
demonstriert und kommt zum Schluss: „und dann siehst du, das muss eher noch etwas
herunter kommen.“ Darauf hin verlässt die Lehrperson den Arbeitsplatz von Mila. Die
sich auf den Impuls beziehende Antwort der Schülerin zeigt sich nach einer kurzen
Übergangsphase: Die Lehrperson bleibt hinter der Schülerin noch kurz stehen und
blickt zurück, bevor sie zur nächsten Besprechung übergeht. Währenddessen wischt
die Schülerin mit beiden Händen Krümmel des Radiergummis von der Zeichnung,
blickt kurz über ihre Schulter, um sich zu vergewissert, wo die Lehrperson ist.260 Die
zeichnerische Antwort markiert den Moment, in dem die Schülerin selbstständig an
der Zeichnung weiterzuarbeiten beginnt.

Daß die Lehrperson nach der Demonstration direkt geht, legt nahe, daß aus ihrer
Sicht soweit auch für die Schülerin klar sein sollte, was getan werden kann, oder aber
daß sie aus anderen Gründen einen Gesprächsabschluss für sinnvoll oder notwendig
hält. Ihr Zögern und Zurückblicken beim Gehen deutet eine Unsicherheit und den
Versuch an, sich zu vergewissern, wie die Schülerin nun reagiert. Diese wischt ihre
Zeichnung von Arbeitsspuren frei. So ist gerade nichts weiter zu beobachten. Die
Lehrperson müsste länger verweilen, was sie jedoch nicht tut. Die Schülerin nimmt
ihren Anpassungsversuch entsprechend in Abwesenheit der Lehrperson vor. Daß die
Anpassung gegenläufig zu der demonstrierten Korrektur ist, bleibt somit für die Lehr-
person unbemerkt.261 Auch für Mila selbst bleibt vermutlich offen, ob ihre Anpassung
nun der demonstrierten Korrektur entspricht oder nicht. Da die Schülerin tatsächlich
handelt – sie könnte bei zu großer Unsicherheit auch nichts tun oder an anderer Stelle
weiterarbeiten – ist anzunehmen, daß sie das tut, was ihr in der gegebenen Situation
angemessen oder machbar scheint. Daß es dabei zu einem Missverständnis kommt,
bleibt vermutlich sowohl für die Lehrperson als auch die Schülerin unbemerkt.

Erweiterte, zeitliche Bezüge
Es ist gut vorstellbar, daß die Lehrperson das Missverständnis hätte entdecken können,
wenn sie die Schülerin bei der Umsetzung beobachtet hätte. So fragt sich, weshalb sie das
Gespräch an dieser Stelle beendet. Zwei zeitlich-situative Begründungszusammenhänge
scheinen plausibel: die zeitliche Dauer des Dialogs und dessen Dramaturgie.
260 ZePro10 2014, 00:42:31: „Nach der Demonstration der [Lehrperson] (paralleles Verschieben des

Blattes) setzt Mila kurz zum zeichnen an. Die [Lehrperson] geht hinter der Schülerin vorbei
zur anderen Pultseite, bleibt nochmals kurz stehen und entfernt sich dann aus dem Bild [dem
Blickwinkel der Kamera]. Mila wischt währenddessen mit beiden Händen Radiergummireste vom
Zeichenblatt.“

261 Es lässt sich diesbezüglich keine Reaktion ihrerseits rekonstruieren, auch nicht zu einem späteren
Zeitpunkt.
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Das Gespräch dauert insgesamt länger als alle bisherigen Einzelgespräche. Zugleich
stehen noch immer drei Erstkontakte mit anderen Schülerinnen aus. Da es der Lehr-
person ein Anliegen zu sein scheint, mit jeder Schülerin zu sprechen – allenfalls auch
mehr als einmal – stellt sich für sie die Herausforderung die zur Verfügung stehende
Zeit entsprechend einzuteilen. Die fortgeschrittene Zeit, die der Lehrperson vermutlich
gefühlsmäßig bewusst ist, kann ein Grund für den Gesprächsabschluss sein. Eine
Zügigkeit und ein gewisser zeitlicher Druck auf der Seite der Lehrperson ist bereits
im Gesprächsverlauf spürbar. Vonseiten der Schülerin fällt demgegenüber eher die
Langsamkeit und Behutsamkeit ihrer Handlungen auf. Vermutlich ist dies mitunter
ein Grund dafür, daß sich im Verlauf des Gesprächs eine Art „mentales Splitting“
einstellt, das heißt: die Aufmerksamkeit sowie die Handlungen der Lehrperson und
der Schülerin beginnen in unterschiedliche Richtungen zu streben.262 Die gegenseitige
Verständigung scheint an Grenzen zu stoßen und bis zum Gesprächsende bleibt ein
Eindruck von Ungewissheit und Unklarheit. Um zu rekonstruieren, wie es dazu kommt,
gilt es den Gesprächsverlauf genauer zu betrachten.

Die Demonstration des parallelen Verschiebens mit konkretem Korrekturhinweis ist der
letzte einer Reihe von Hinweisen, welche die Lehrperson der Schülerin im Verlauf des
Gesprächs anbietet.263 Der erste Hinweis zielt auf ein Klären von Streckenverhältnissen
durch ein messendes Vergleichen zwischen Gegenstand und Zeichnung. Die Lehrperson
fordert die Schülerin dazu auf, die Höhe der ihr zugewandten, senkrechten Bodenkante
mit der Höhe des Deckels zu vergleichen (Abb. 34, 35):

Abb. 34: zu vergleichende Strecken am Gegenstand zeigen (oben)
Abb. 35: zu vergleichende Strecken am Gegenstand (rechts) .

„Und wenn du jetzt mal schaust, zum Beispiel die Höhe“ Sie umfasst mit der
Handspanne auf der Zeichnung die senkrechte Bodenkante „weisst du, wenn du misst
mit dem Bleistift – die Höhe, ist die etwa gleich wie da der Deckel, oder ist der
Deckel höher?“ Sie zeigt mit der Handspanne am Objekt die Höhe (ZePro9 2014,
00:40:07:07, Handlungsanweisung 1).

262 Die vom Forschungsteam als „mentales Splitting“ bezeichneten Momente finden sich in der VIA
bei Turn 5 (Handlungsanweisung 3), Turn 8 und 9 (vgl. ZePro9 2014).

263 Vgl. ebd.: Handlungsanweisung 1 (emanzipatorische Unterstützung): Klärung der Verhältnisse am
Objekt durch Messen & Vergleichen. | Handlungsanweisung 2 (Intervention LP): erkennt ’falsche’
Anwendung der Messtechnik & benennt nötige Korrektur. | Handlungsanweisung 3: Hilfslinien
verwenden zur Durchdringung der geometrischen Konstruktion.
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Während die Schülerin mit dem Bleistift am Gegenstand zu messen beginnt, wird sie von
der Lehrperson auf das richtige Vorgehen hingewiesen: der Arm muss beim Messen ganz
gestreckt werden.264 Die Schülerin nimmt zwar die Hinweise zum vergleichenden Messen
auf, bezieht sie jedoch nicht auf die von der Lehrperson vorgeschlagenen Strecken
sondern auf die Bodenbreite und die Deckelhöhe (Abb. 37). Diesen Streckenvergleich
hat sie bereits im vorangehenden Zeichenprozess angestellt,265 weshalb sie noch vor
dem Messen die Annahme äußert, die Strecken seien ungefähr gleich. In Anwesenheit
der Lehrperson beginnt sie nun ihre Annahme zu prüfen und mit ausgestrecktem
Arm am Gegenstand mit dem Bleistift zu messen. Ihr Finger verrutscht beim drehen
des Bleistifts, worauf hin sie nochmals neu misst. In ihrem Handeln zeigt sich eine
Vorsichtigkeit, Unsicherheit und auch Langsamkeit. Nachdem die Schülerin mit dem
Messen am Gegenstand fertig ist, beginnt sie die entsprechenden Strecken auf der
Zeichnung zu vergleichen (Abb. 36). Zeitgleich beginnt die Lehrperson die Überprüfen
der räumlichen Lage anzusprechen. Sie versucht das Gespräch voranzutreiben und
zum nächsten Problemfeld überzugehen. So empfiehlt sie der Schülerin, den Boden
der Tasche „durchsichtig“ zu zeichnen.

Abb. 36: zwei Strecken auf der Zeichnung vergleichend messen
(oben)
Abb. 37: zwei Strecken, die verglichen werden (rechts) .

„Ich würde vielleicht nachher bald mal den Boden einzeichnen [...] weil [die Tasche]
ja ziemlich geometrisch ist. daß du [den Boden] wie durchsichtig zeichnest und dann
siehst du, ob die Perspektive stimmt.“ (ebd., 00:40:46:03, Turn 5, Handlungsanwei-
sung 3)

Ein konstruktiv durchdringender Ansatz soll die räumliche Anlage der Zeichnung
zu klären helfen. Die Schülerin geht auf den Hinweis nicht ein, da sie mit dem
Streckenvergleich in der Zeichnung beschäftigt ist (Abb. 36, 37; ebd., 00:40:48:00,
mentales Splitting): Sie benennt nochmals die vermutete, ungefähr gleiche Länge.
Darauf hin greift die Lehrperson selbst zu einem Bleistift:
264 Die Schülerin misst zunächst mit gebeugtem Arm. Die Lehrperson weist sie sogleich darauf hin,

daß sie den Arm beim Messen ausgestreckt halten sollte: „du müsstest den Arm etwas ausstrecken“
und streckt dabei selbst kurz den Arm in Richtung des Objektes aus (vgl. ebd., 00:40:22:13,
Handlungsanweisung 2).

265 Mehr dazu unter der zweiten Analyseperspektive zu zeichnerischen Vorgehenswei-
sen/Vorstellungen.
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Abb. 38: drei Strecken am Gegenstand vergleichend messen (oben)
Abb. 39: drei Strecken, die verglichen werden (rechts) .

Sie misst am Gegenstand und stellt vergleichend fest, daß die Deckelhöhe am längsten,
die Bodenbreite etwas kürzer und die Bodenhöhe nochmals kürzer ist (Abb. 38, 39;
ZePro9 2014, 00:41:06:03). Auf den Hinweis der Lehrperson hin beginnt die Schülerin die
Kantenlängen leicht anzupassen. Die Lehrperson kommt erneut auf den Taschenboden
zu sprechen (Abb. 41):

Abb. 40: Verlauf der Bodenlinien in der Zeichnung zeigen (oben)
Abb. 41: Verlauf der Bodenlinien (rechts) .

L: „und nachher, wenn du eben hier unten mal den Boden machst, oder?“ – Sie
zeichnet mit dem Bleistift imaginär die Bodenlinien ein [und greift damit in den
Arbeitsbereich der Schülerin ein] – „das würde ich möglichst bald. Und dann von
dort aus aufbauen. Und dann merkst du vielleicht, daß die Perspektive zum Teil
noch nicht ganz parallel ist.“ (ZePro 9, 00:41:22:00, Turn 8)

Die Schülerin ist weiterhin mit der Korrektur der Zeichnung beschäftigt und lässt
sich durch den gestischen Eingriff der Lehrperson nicht beirren (Abb. 40). Darauf
hin fordert die Lehrperson ganz explizit die Aufmerksamkeit der Schülerin ein, indem
sie gestisch in den Arbeitsbereich der Schülerin eingreift und damit deren Zeichnen
unterbricht:
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Abb. 42: Kantenverläufe auf der Zeichnung zeigen

L: „Weil schau mal, schau mal, die und die Linie zu
dieser da...“

Abb. 43: Kantenverläufe
am Gegenstand

.

Abb. 44: Kantenverläufe am Gegenstand zeigen

L: „Also in Wirklichkeit, wie wären die alle?“ (ebd., 00:41:41:00, Turn 9).

Die Lehrperson verweist in der Zeichnung und am Gegenstand nacheinander auf die
Linien, welche die Breite der Tasche definieren (Abb. 42, 44). Sie versucht zeigend und
fragend zu etablieren, daß besagte Linien beziehungsweise Kantenverläufe am Gegen-
stand parallel verlaufen (Abb. 43), und impliziert damit, daß dies in der Zeichnung
entsprechend anzupassen wäre. Die Schülerin äußert einen leisen Widerspruch, da sie
die Kantenverläufe am Gegenstand offenbar nicht als parallel wahrnimmt.266 Darauf
geht die Lehrperson jedoch nicht weiter ein. Sie geht zur Demonstration des parallelen
Verschiebens als konkreten Korrekturvorschlag über267 und bietet damit zugleich eine
Alternative zum Einzeichnen des Bodens an.

Zusammenfassend zur Dramaturgie des Lehr-Lern-Dialogs: Die Aufmerksamkeit der
Schülerin bleibt bei der Korrektur der Streckenverhältnissen hängen, während die Lehr-
person eine Klärung der räumlichen Anlage der Zeichnung anstrebt. Die Lehrperson
ringt um die Aufmerksamkeit der Schülerin, zunächst durch ein eingreifendes Zeigen
und dann durch ein direktes Vormachen sowie Aufzeigen einer konkreten Korrektur.
Ihre Hinweise werden sukzessive konkreter – vermutlich um die Aufmerksamkeit der
Schülerin für die Frage der räumlichen Darstellung zu gewinnen und ihr Lösungsvor-
schläge an die Hand zu geben. Mit dem Hinweis zum Einzeichnen des Bodens und
zum parallelen Verschieben liegen nun zwei Optionen für die weitere Arbeit vor. Aus
266 Mehr dazu unter der zweiten Analyseperspektive zu zeichnerischen Vorgehenswei-

sen/Vorstellungen.
267 Vgl. ZePro9 2014, Handlungsanweisung 4.
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der Sicht der Lehrperson scheint es vermutlich nicht sinnvoll, weitere Möglichkeiten
auszubreiten. Im Gespräch hat es sich – jedenfalls in der kurzen Zeit – als schwierig
herausgestellt, überhaupt die Aufmerksamkeit der Schülerin für etwas anderes als die
Korrektur der Streckenverhältnisse zu gewinnen. So liegt es nahe, den Dialog vorerst
zu beenden und die Schülerin weiterarbeiten zu lassen.

Daß die Schülerin selbst zum Gesprächsende nicht nochmals nachfragt, kann bedeuten,
daß ihr (vermeindlich) klar ist, was zu tun ist. Zugleich kann es jedoch auch sein,
daß sie sich nicht zu fragen traut – sei es aus Unsicherheit, auf Grund der Autorität
der Lehrperson oder der Beobachtungssituation. Vermutungen bleiben dahingehend
spekulativ. Was hingegen beobachtbar ist: Die Schülerin setzt nach dem Gespräch
weitere Male das Hilfsblatt und das parallele Verschieben als Kontrollinstrument ein.268

Es handelt sich also nicht um eine einmalige Anwendung im Sinne einer „Alibiübung“
(vordergründige 269 oder halbherzige 270 Übernahme des Hinweises der Lehrperson).
Vielmehr scheint das parallele Verschieben für die Schülerin als Handlungsoption
längerfristig etabliert zu sein, obschon sie dieses offenbar nicht wirklich verstanden hat
oder auf prozeduraler Ebene nicht umzusetzen vermag. Das heißt, sie setzt das gezeigte
Vorgehen zwar ein, allerdings mit Nebeneffekten: Bei einem erneuten Vergleich der
gezeichneten Kanten der Bodenbreite stellt die Schülerin nochmals eine ähnliche, wenn
auch geringere Diskrepanz zwischen Blattkante und gezeichneter Linie fest, worauf
hin sie die gegenläufigen Korrektur nochmals verstärkt.271

Zwischenfazit zur zeitlichen Situiertheit
Innerhalb des Unterrichtsverlaufs erfolgt das erste Lehr-Lern-Gespräch zwischen der

268 Mila nutzt das parallele Verschieben später erneut, um auch den Verlauf der Längskanten zu
überprüfen (vgl. ZePro10 2014, 00:45:00 f) und nochmals, um die kurzen Kanten justieren (vgl.
ebd., 00:53:30).

269 Evtl. hat auch die Videodokumentation etwas damit zu tun (Reaktanz), geschäftig, engagiert
erscheinen zu wollen.

270 Während die von der Lehrperson gezeigte Anpassung ein Neuzeichnen des gesamten Deckels
erfordert, zieht die von Mila vorgenommene Anpassung nur wenige, weitere Korrekturen nach sich.
Im späteren Prozess zeigt sich allerdings, daß Mila durchaus bereit ist, radikalere Korrekturen
vorzunehmen (Siehe folgende Fussnote).

271 Interessant ist an dieser Stelle, daß die Schülerin das Vorgehen zuvor auch einmal soweit erfolgreich
einsetzt (vgl. ZePro10 2014, 00:45:00): Beim Vergleich der Längskanten scheint die Schülerin
das Blatt soweit stabil zu halten und es werden deutliche Diskrepanzen im Vergleich zwischen
den gezeichneten Kanten und der Blattkante sichtbar. Die Zeichnung ist also ganz klar nicht
parallelperspektivisch angelegt. Die Schülerin versucht allerdings darauf hin alle Längskanten zu
parallelisieren. Dazu nimmt sie weitreichende Anpassungen an der Zeichnung vor und zeichnet
die meisten Konturlinien nochmals neu. Lediglich die hinteren Kanten von Boden und Deckel
bleiben bestehen.
Beim erneuten Vergleich der kurzen Kanten scheint es ihr allerdings wie im Fall 1 nicht zu
gelingen, das Blatt stabil zu halten (vgl. ebd., 00:53:00). Stattdessen reproduziert sie das leichte
Abdrehen des Blattes, was im Fall 1 zur „verkehrten“ Korrektur geführt hat, und verstärkt
diese nochmals. Die hintere Bodenkante verläuft danach also nochmals steiler – entgegen der
angestrebten Parallelität.
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Lehrperson und der Schülerin Mila vergleichsweise spät, was sich auch im zeichneri-
schen Prozess der Schülerin spiegelt: sie ringt seit einiger Zeit mit ihrer Zeichnung
(Platzproblem) und kommuniziert zu Gesprächsbeginn Unterstützungsbedarf. Der
Dialog führt zu einer Klärung (Streckenverhältnisse), zugleich jedoch auch zu einem
Missverständnis (räumliche Darstellung), was sich unter anderem auch durch zeitliche
Einflüsse begründen lässt.

Anhand der Gesprächsdramaturgie zeigt sich, daß Lehrperson und Schülerin mit
unterschiedlichen Geschwindigkeiten unterwegs sind. Ausgehend von der ersten von
der Lehrperson thematisierten Problemstellungen (Streckenverhältnisse) steigt die
Schülerin in einen Klärungsprozess ein, der aus der Perspektive der Lehrperson zu
langsam vorangeht. Sie versucht den Prozess zu beschleunigen, zunächst indem sie auf
die Unsicherheit der Schülerin eingeht, diese klärt (Streckenverhältnisse) und dann
ein weiteres, noch ungeklärtes und zugleich wichtiges Problem anspricht (räumliche
Darstellung), während die Schülerin noch mit der Behebung des ersten Problems
beschäftigt ist. Darauf hin zeigt sich eine Verquickung einer zeitlichen und inhaltlichen
Divergenz: Der Themenwechsel hin zur räumlichen Anlage der Zeichnung kommt für
die Schülerin zu früh (Ringen um Aufmerksamkeit seitens Lehrperson) und die von
der Lehrperson anvisierte Lösung scheint für sie inhaltlich nur bedingt nachvollziehbar
(leiser Widerspruch seitens Schülerin). Dramaturgisch gelangt der Dialog mit dem
Aufzeigen der nötigen Korrektur an einen Punkt, der – zumindest aus der Sicht der
Lehrperson – kaum konkreter sein könnte. Und doch zeugt das Gesprächsende von
einem Zögern und einer Unsicherheit auf beiden Seiten.

Die zeichnerische Antwort der Schülerin zeigt schließlich den Versuch, die vorgeschla-
gene Korrektur aufzunehmen, wobei das im Versuch aufscheinende Missverständnis
für die Schülerin und die Lehrperson vermutlich unbemerkt bleibt. Aus der Aussenper-
spektive wird hingegen deutlich, daß weiterer Klärungsbedarf bestanden hätte. Die
durchschnittlich kurz bemessene Zeit, die im untersuchten Unterricht jedem Lehr-Lern-
Gespräch und somit auch einem gemeinsamen Problemlösungsprozessen gewidmet ist,
fällt hier im Nachhinein als besonders knapp auf – und dies obwohl es sich um den
zweitlängsten Dialog in der dokumentierten Stunde handelt.

_Analyse | Zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen

Impuls (Lehrperson)
„und sonst kannst du mal so ein bisschen verschieben, um sicher zu sein...“ Obschon
diese verbalsprachliche Äußerungen der Lehrperson unspezifisch sind, lässt sich auf der
Handlungsebene deutlich identifizieren, was sie da tut: Die Lehrperson demonstriert
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mit einem zusätzlichen Blatt das „parallele Verschieben“ im Sinne eines geometrisch-
konstruktiven Vorgehens.272 Sie geht in diesem Moment also von einer parallelper-
spektivischen Auffassung der Zeichnung aus. Anstatt von der spezifischen Ansicht her
zu denken, legt die Lehrperson der Schülerin einen konstruierenden Zugang nahe, der
von den Objekteigenschaften oder genauer gesagt von dessen räumlich-geometrischem
Aufbau ausgeht und nicht von einer durch Verkürzungen verzerrten Ansicht. Das,
was sich augenscheinlich am Gegenstand beobachten lässt, rückt zu Gunsten eines
konstruktiven Durchdringens und Wissens um die Eigenschaften des Gegenstandes in
den Hintergrund. Die Lehrperson modifiziert damit insgeheim einen zentralen Aspekt
der Aufgabenstellung, weshalb sich die Frage stellt, inwiefern dies im gegebenen Fall –
aus der Perspektive der Lehrperson und/oder der Schülerin – angemessen erscheint.

Antwort (Schülerin)
Die korrektive Handlung der Schülerin im Anschluss an den Lehr-Lern-Dialog läuft
einem parallelperspektivischen Verständnis entgegen. Die Schülerin scheint zwar das
demonstrierte Vorgehen nachzuahmen – oberflächlich könnte man von einer Übernah-
me des Demonstrierten ausgehen – doch bei genauerer Betrachtung zeigt sich, daß
dem nicht so ist: Mila gelangt mit ihrer Interpretation des Vorgehens zur „verkehrten“
Lösung. Wie oben bereits festgestellt, lässt sich dies jedoch nicht als bewusste Gegenre-
aktion deuten. Sonst würde die Schülerin das Vorgehen später nicht mehrmals erneut
einsetzen.273 Da sie den Hinweis der Lehrperson also mutmaßlich nach bestem Wissen
und Gewissen umzusetzen versucht, gründet das Problem in der Übersetzung, in einem
Miss- oder Halbverständnis: Auch wenn die Schülerin die parallelperspektivische Auf-
fassung der Objektdarstellung übernehmen wollte (trotz leisem Widerspruch), so wird
in ihren Handlungen doch deutlich, daß sie das Prinzip zeichnerisch nicht zu realisieren
oder zumindest Abweichungen davon nicht zu erkennen vermag. Vermutlich hat die
Schülerin noch nicht ausreichend verstanden, wie eine Parallelkonstruktion hergestellt
wird oder aber es gelingt ihr nicht, das notwendige geometrische Vorverständnis im
aktuellen Kontext einzubringen. Das von der Lehrperson vorausgesetzte Verständnis
scheint nicht ausreichend gegeben. Von welchen sonstigen Vorstellungen und Vorge-
hensweisen die Schülerin ausgeht, lässt sich erst mit Blick auf den Zeichenprozess und
den gesamten Dialog genauer herausarbeiten.

272 Mehr zum Verfahren / zur Geometrie unter der dritten Analyseperspektive zu körperlich-
materiellen Konstellationen.

273 Mila nutzt das parallele Verschieben später erneut, um auch den Verlauf der Längskanten zu
überprüfen (vgl. ZePro10 2014, 00:45:00 f) und nochmals, um die kurzen Kanten zu justieren
(vgl. ebd., 00:53:30).
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Rückblick aus der Perspektive der Lehrperson
In der Dialoganalyse wird deutlich, daß die Lehrperson vor der Demonstration bereits
in mehreren Hinweisen auf das Thema „Parallelperspektive“ zusteuert. Zunächst
empfiehlt sie der Schülerin:

„ich würde vielleicht nachher bald mal den Boden einzeichnen [...] weil [die Tasche]
ja ziemlich geometrisch ist. daß du [den Boden] wie durchsichtig zeichnest und dann
siehst du, ob die Perspektive stimmt.“ (ZePro9 2014, 00:40:46:03, Turn 5, Abb. 36
auf S. 167)

Damit empfiehlt sie einen konstruktiv durchdringenden Ansatz beim Zeichnen, der
das Wissen um den geometrischen Aufbau des Gegenstandes nutzt. Hilfslinien, welche
die teils unsichtbaren Kanten des Gegenstandes und damit die zu Grunde liegende,
geometrische Form des Bodens sichtbar machen können, sollen die zeichnerische
Konstruktion auf dem Blatt erleichtern. Damit wird allerdings noch nicht zwingend
eine parallelperspektivische Darstellung impliziert. Die Schülerin reagiert nicht auf den
Hinweis, da sie mit einem anderen Aspekt der Zeichnung beschäftigt ist. So wiederholt
die Lehrperson ihren Vorschlag:

L: „und nachher, wenn du eben hier unten mal den Boden machst, oder?“ – Sie
zeichnet mit dem Bleistift imaginär die Bodenlinien ein – „das würde ich möglichst
bald. Und dann von dort aus aufbauen. Und dann merkst du vielleicht, daß die
Perspektive zum Teil noch nicht ganz parallel ist.“ (ebd., 00:41:18:00, Turn 8, Abb. 40
auf S. 168)

Ergänzend kommt hier hinzu, daß die Schülerin durch das Einzeichnen des Bodens
„merken“ soll, daß die Perspektive „noch nicht ganz parallel“ sei. Mit diesem Aus-
spruch ist erstmals angedeutet, daß die Lehrperson auf eine parallelperspektivische
Konstruktion der Zeichnung hinaus möchte. Sie versucht die Schülerin fragend und
zeigend darauf aufmerksam zu machen, wie das Objekt aufgebaut ist und bezieht sich
zeigend und vergleichend auf die Zeichnung und den Gegenstand:

L: „Weil schau mal, schau mal, die und die Linie zu dieser da“ – Die Lehrperson
greift in den Arbeitsbereich der Schülerin ein und zeigt nacheinand gestisch auf
der Zeichnung die Kanten/Linien, welche die Breite des Taschenbodens definieren -
„Also in Wirklichkeit, wie wären die alle?“ Die Lehrperson beugt sich tief über die
Tasche, die auf dem Tisch steht und ergänzt: „Schau mal, die, die, die“ Sie zeigt
auf die Linien auf dem Blatt „und die da, die man innen drin noch sieht; wie sind
die Wirklichkeit, wenn du‘s da anschaust“ Sie zeigt die Kanten am Objekt. (ebd.,
00:41:41:00, Turn 9, Abb. 43 auf S. 169)

Mit dem Begriff der „Wirklichkeit“ ist nicht mehr die Rede von einer Ansicht in ihrer
räumlichen Erscheinung, sondern von einem Wissen um die physisch-geometrischen
Eigenschaften des Gegenstandes, um seine Gemachtheit. Da die Schülerin nicht zu
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verstehen scheint, was die Lehrperson genau meint,274 nennt diese schließlich selbst
den von ihr anvisierten Begriff:

L: „Parallel?“ (ZePro9 2014, 00:42:08:12)

Abb. 45: Lösungsansatz 1:
Boden transparent einzeich-
nen

Abb. 46: Objektwirklichkeit:
Parallelität der Kanten an-
nehmen

Abb. 47: Lösungsansatz 2:
gezeichnete Kanten paral-
lelisieren

Die Lehrperson versucht die Schülerin über die Logik der Objektkonstruktion abzuho-
len. Daß sie das Konzept der Parallelkonstruktion an die Schülerin als Handlungsoption
so beharrlich zu vermitteln versucht, legt nahe, daß sie dies als angemessene Hilfestel-
lung einschätzt. Vermutlich strebt sie damit eine Vereinfachung zur Unterstützung
der Schülerin an, sowohl auf der Darstellungsebene (eine Parallelperspektive kann
verlässlich konstruiert werden) als auch bezogen auf die Art und Weise, wie der Hinweis
dargeboten wird (konkrete Demonstration des Vorgehens und der Korrektur). Mit der
vorgeschlagenen Korrektur lässt sich zudem das von der Schülerin zu Gesprächsbeginn
formulierte Problem lösen. Wenn die zu steile Bodenkante parallel zu den anderen
Kanten verlaufen würde, würde der gesamte Taschendeckel nach unten rücken und sich
von der oberen Blattkante lösen (Abb. 47). Mit einer gezielten Anpassung einer neur-
algischen Stelle würde so eine Einpassung in den Blattraum und eine perspektivische
Entzerrung der Zeichnung erreicht – eine effektive Lösung.

Abb. 48: Zeichnerischer
Arbeitszustand (links)

Abb. 49: Parallelperspektivi-
sche Darstellung (rechts)

Parallele Linienverläufe können zudem auf dem Zeichenblatt unabhängig von einer
potentiell ungenauen Beobachtung am Objekt mit einfachen Hilfsmitteln soweit zuver-
lässig konstruiert werden. Daß die Lehrperson das parallele Verschieben freihändig
zeigt, ist allerdings eine vermutlich von ihr spontan nicht bedachte Erschwernis: Das
274 Die Schülerin meint rückfragend: „ja, relativ gleich, oder wie meinst du jetzt“ (vgl. ZePro9 2014,

00:42:06:14)
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Blatt beim Verschieben freihändig stabil zu halten, gelingt der Schülerin nämlich
nicht.275 Ein weiteres kritisches Argument: Auch wenn durch die gezeigte Korrektur
die Zeichnung verbessert würde, so drängt sich dennoch auf, daß eine konsequent
parallelperspektivisch konstruierte Zeichnung wegen der fehlenden Flucht räumlich
verzerrt wirkt (Abb. 49 auf S. 174). Damit kehren wir über einen Umweg zur räumlich
verzerrten Wirkung des aktuellen Arbeitsstadiums zurück.276

Vermutlich geht es der Lehrperson nicht um eine vollständige sondern nur um eine
partielle Angleichung an eine Parallelperspektive, um auf pragmatische und praktikable
Weise die Knackpunkte in der zeichnerischen Darstellung, das Platzproblem und
die perspektivische Verzerrung, zu lösen. So gesehen kann eine Parallelisierung der
gezeichneten Kanten als lokalisierte Verbesserung der Zeichnung sinnvoll erscheinen,
obschon dies einer räumlich wahrgenommenen Objektansicht und damit auch einem
Zeichnen nach Anschauung widerspricht. Die Zeichnung würde sich trotzdem oder
gerade dadurch verbessern. Das Vorgehen wäre kontrollierbar. Ein „freihändiges“
paralleles Verschieben scheint allerdings keine verlässliche Konstruktionsmethode und
insofern auch keine Vereinfachung für die Schülerin zu sein.

Rückblick aus der Perspektive der Schülerin
Nachdem die Lehrperson selbst den Begriff der Parallelität explizit genannt hat (siehe
oben), setzt sie erstmals zur Demonstration des parallelen Verschiebens an, zunächst
auf der verbalsprachlichen Ebene „und sonst kannst du mal“ wobei sie das Hilfsblatt
bereits zur Hand nimmt (vgl. ebd., 00:42:11:11). In diesem Moment unterbricht die
Schülerin ihr Ansinnen mit einem vagen und doch bedeutsamen Widerspruch: Mit der
Äußerung „ja minim minim“ und einer gestischen Andeutung eines Zusammenstrebens
oder einer Schräge deutet sie an, daß sie am Objekt etwas anderes wahrnimmt; eine
leichte Verzerrung (vgl. ebd., 00:42:11:02)? Für sie besteht also ein latenter Widerspruch
zwischen dem, was die Lehrperson einbringt (Parallelität der Kanten) und dem, was
sie zu beobachten glaubt (Ansicht des Objekts). Daß sie sich vorgängig intensiv mit
der Beobachtung am Gegenstand und deren zeichnerischer Übersetzung beschäftigt
hat, wird in der Erstanalyse des Zeichenprozesses anhand zweier Aspekte deutlich:

275 Mehr dazu unter der dritten Analyseperspektive zu körperlich-materiellen Konstellationen.
276 Wird die Parallelität der Kanten konsequent weitergedacht, so müsste zudem nicht nur die

hintere Ecke sondern die gesamte Zeichnung angepasst werden. Die Schülerin bemüht sich
später darum, indem sie die Längskanten der Zeichnung weitgehend parallelisiert und dazu sehr
umfangreiche Anpassungen der Zeichnung auf sich nimmt. Im Vergleich des Zwischenstandes
von Fall 1 und dem Endergebnis sind diese Anpassungen bei näherer Betrachtung ersichtlich
(Abb. 26 und 29 auf S. 160). Allerdings gelingt ihr das Angleichen der Linien bei den kurzen
Kanten (Taschenbreite) nicht. Die fertiggestellte Zeichnung wirkt noch immer perspektivisch
räumlich verzerrt und stößt oben beinahe an die Blattkante. Die zwei hauptsächlichen Probleme
der zeichnerischen Darstellungen wurden also nicht gelöst.
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(1) Anvisieren und Übertragen der schräg verlaufenden Kanten vom Objekt auf die
Zeichnung:

Um den Verlauf der Taschenkanten
zu Beginn erstmals zu erfassen,
visiert die Schülerin mit dem Bleistift
vor dem Objekt die besagten Kanten
an, richtet den Bleistift daran aus –
nicht nur an der durch die Ansicht
entstehenden Schräge, sondern auch
an der räumlichen Ausrichtung.
Dann führt sie den Bleistift in stabil
gehaltener Position nach unten aufs
Zeichnungsblatt (Abb. 50 bis 53).
Die Schülerin versucht auf diese
Weise mit Hilfe des Stifts sehend
und zeichnend den Gegenstand
abzutasten und dadurch das Gerüst
der Tasche in seiner räumlichen
Ausrichtung zeichnerisch aufzubauen;
Ein Versuch einer direkten mechani-
schen Übertragung des Gesehenen
(vgl. ZePro10 2014, 00:25:20:00).

Auch im späteren Prozess nach
dem Gespräch mit der Lehrperson
setzt die Schülerin ihre Übertra-
gungsmethode erneut ein, um die
Neigung einzelner Kantenverläufe zu
bestimmen (vgl. ZePro10 2014, z.B.
00:48:08:00, 00:48:37:00).

Abb. 50: Kantenverlauf auf Blatt übertragen (1)

Abb. 51: Kantenverlauf auf Blatt übertragen (2)

Abb. 52: Kantenverlauf auf Blatt übertragen (3)

Abb. 53: Kantenverlauf auf Blatt übertragen (4)
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(2) Messen und Vergleichen von Kantenlängen am Objekt und in der Zeichnung:

Abb. 54: Zwei Strecken, die als (ungefähr)
gleich lang angenommen werden

Abb. 55: Strecken auf der Zeichnung abtragen

Am Objekt und mit dem Bleistift messend stellt die Schülerin fest, daß die Höhe des
aufgeklappten Deckels ungefähr der Länge der Seitenkante entspricht. Diese ungefähr
gleich langen Strecken werden zur Referenzgröße, von welcher aus die Schülerin bei ihren
Anpassungsversuchen (Verkleinern der Zeichnung, um diese ins Blatt einzupassen) die
gesamte Zeichnung (re)konstruiert. Dabei mißt sie mit dem Bleistift auf der Zeichnung
jeweils die eine Kante und überträgt die Strecke auf die andere Kante (Abb. 54, 55).

Dieses Übertragen der Kantenlänge bildet eine Analogie zur Objektvorlage: Das
festgehaltene Ende des Bleistifts entspricht dem Scharnier zwischen Deckel und Boden,
das Drehen erinnert an ein Öffnen oder Schließen des Deckels. Die Schülerin scheint die
leichte perspektivische Verkürzung der horizontal nach vorne verlaufenden Bodenkante
zu übersehen und stattdessen der Eigenlogik des Objektes zu folgen.277 Ein Wissen um
den Aufbau und die Funktion des Objektes – der Deckel muss auf den Boden passen –
scheint sich hier durchzusetzen. Womöglich ist die Verkürzung zu gering, als daß sie
mit einer ungefähren Messung klar festgestellt werden könnte.278 Auf dieser Ebene
entspricht der Gegenstandsbezug, der in der zeichnerischen Handlung der Schülerin
aufscheint, eher der „Wirklichkeit“ der Tasche, wie sie später von der Lehrperson mit
Blick auf die parallelen Kanten aufgerufen wird. Allerdings bleibt offen, inwiefern dies
der Schülerin hier bewusst ist.

Da sich die Schülerin beim Zeichnen insgesamt sehr stark an einer Beobachtung am
Gegenstand orientiert, wird nun auch der leise Widerspruch bezüglich einer parallelen
Auffassung und Darstellung der Objektkanten verständlich. Warum die Schülerin
277 Vgl. Lehr-Lern-Dialog: Die Lehrperson misst und vergleicht selber die Strecken am Gegenstand

und stellt fest, daß die Bodenkante etwas kürzer ist als die vertikale Deckelkante (Abb. 38 und
39 auf S. 168; vgl. ZePro9 2014, 00:41:06:30).

278 Beim Messen mit dem Bleistift am Objekt ist der Arm der Schülerin gebeugt, was das Messergebnis
instabil werden lässt (vgl. ZePro10 2014, 00:26:39:00). Im Lehr-Lern-Gespräch nimmt sie dieselbe
Messung nochmals vor und wird dann von der Lehrperson darauf hingewiesen, daß der Arm beim
messen ausgestreckt werden muss (vgl. ZePro9 2014, 00:40:22:13).
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dennoch den Hinweis der Lehrperson zu übernehmen versucht – sei es Vertrauen oder
Gehorsam gegenüber der Lehrperson, sei es eine Reaktion auf die Forschungssituation –
kann nicht genauer beantwortet werden. Allerdings wird am Korrekturversuch deutlich,
daß dieser weder dem Platzproblem noch der perspektivischen Verzerrung begegnet.

Verhandlung der unterschiedlichen Perspektiven
Nachdem die Schülerin ihre Unsicherheit bezüglich der Parallelität der Objektkanten
eingebracht hat, beugt sich die Lehrperson kurz über das Objekt, bekundet ihre
eigene Irritation beim Betrachten und formuliert die angedeutete Vermutung der
Schülerin aus: „vielleicht gehen [die Kanten] hinten etwas auseinander, meinst du?“
Nach einem bestätigenden „mhm“ der Schülerin ergänzt sie „vielleicht ein bisschen“,
geht dann jedoch zur Demonstration des parallelen Verschiebens über. Der angedeutete
Widerspruch wird in diesem Moment nur rhetorisch aufgenommen. Die Lehrperson
fokussiert stattdessen zielgerichtet die aus ihrer Sicht sinnvoll und hilfreich scheinende
Zugangsweise der Parallelkonstruktion. Sie nimmt mit ihrem Impuls eine Setzung vor,
welche die Schülerin nun annehmen oder ablehnen kann, die jedoch eine (klärende)
Diskussion weitgehend ausschließt: das Gespräch ist beendet und die Lehrperson
verlässt nach der Demonstration den Arbeitsplatz. Die Schülerin nimmt im Anschluss
an das Gespräch den Impuls der Lehrperson auf, auch ohne Diskussion. Obschon in
dieser Lehr-Lern-Situation eine anschauungsorientierte und eine parallelperspektivische
zeichnerische Zugangsweise aufeinandertrifft, die sich vom Prinzip her widersprechen,
versucht die Schülerin eine Synthese. Da diese jedoch nicht gelingt und die räumliche
Anlage der Zeichnung im zweiten Lehr-Lern-Dialog nicht mehr angesprochen wird, muss
offen bleiben, inwieweit den zwei Gesprächspartnerinnen der Widerspruch zwischen
Anschauung und Parallelkonstruktion bewusst ist – auch im Hinblick darauf, wie sich
eine Synthese der divergierenden Ansätze auf die zeichnerische Darstellung auswirkt
beziehungsweise auswirken würde.

Zwischenfazit zur Bedeutung von Vorgehensweisen und Vorstellungen
Im Fall 1 differieren nicht nur die zeichnerischen Zugangsweisen und Vorverständnisse
der zwei Gesprächspartnerinnen. Auch ihre hauptsächliche Aufmerksamkeit im Prozess-
und Gesprächsverlauf ist jeweils auf Unterschiedliches gerichtet. Die Schülerin ringt
einerseits mit dem Einpassen der Zeichnung im Blattraum, andererseits ist ihr Vorgehen
einer tastenden Beobachtung am Gegenstand verpflichtet. Die Lehrperson wendet
sich hingegen im Gesprächsverlauf von der Gegenstandsansicht ab und empfiehlt
der Schülerin stattdessen eine parallelperspektivische Angleichung der gezeichneten
Taschenkanten. Auch wenn dies mit Blick auf die Aufgabenstellung eine substantielle
Verschiebung ist, so würde der Korrekturvorschlag das eingangs geschilderte Problem
der Schülerin lösen: Wenn die gezeichnete Kante links außen „herunter kommt“ und
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somit in einem flacheren Winkel gezeichnet wird, dann rückt der Taschendeckel in den
Blattraum. Das Platzproblem und die perspektivische Verzerrung der zeichnerischen
Darstellung wären mit einem Eingriff an neuralgischer Stelle behoben. Die Schülerin
zeigt in ihrem Korrekturversuch, daß sie trotz latentem Widerspruch gewillt und
bemüht darum ist, den Vorschlag der Lehrperson aufzunehmen. Da ihr die Umsetzung
jedoch nicht in der von der Lehrperson intendierten Weise gelingt, verbessert sich durch
Anpassung weder das Platzproblem noch die perspektivische Verzerrung. Vielmehr
wird Letztere sogar noch verstärkt. Ohne Wissen um den Korrekturversuch kann so
der Eindruck entstehen, als wäre der Hinweis der Lehrperson an der Schülerin völlig
vorbeigegangen.

_Analyse | Körperlich-materielle Konstellationen

(1a) Impuls
Die Demonstration der Lehrperson zum parallelen Verschieben verbindet Reden und
Zeigen in einer dichten Choreographie von Handlungen, die sich mit dem Handeln
der Schülerin überkreuzt. Zeitgleich zum Gesagten „und sonst kannst du mal“ setzt
die Schülerin zum Weiterzeichnen an, wird jedoch von der Lehrperson unterbrochen,
die ein Hilfsblatt auf die Zeichnung legt (Abb. 48). Mit dem Blatt, das nun auf der
Zeichnung liegt und verschoben wird, ist die Aufmerksamkeit der Schülerin gefordert
und jegliche zeichnerische Tätigkeit unterbrochen. Damit wird die körperliche und
auch materielle Dimension des Zeigens betont: Das Zeigen auf der Zeichnung bedingt
hier einen Eingriff in den nahen Arbeitsraum der Schülerin. Der Eingriff mit den
Händen wird durch das Blatt gewissermaßen verstärkt. Die Handlungsdemonstrati-
on unterbricht zudem den Bezug zwischen Zeichnung und Anschauungsobjekt: Das
parallele Verschieben bezieht sich auf die Zeichnung und ihre Darstellungsweise, die
damit zu prüfen und dann zu korrigieren ist. Der Fokus liegt damit auf der Zeichnung
selbst und ihrer eigenen Darstellungslogik, die es zu verbessern gilt. Der für ein An-
schauungszeichnen wesentliche Vergleich zwischen der Gegenstandsansicht und deren
zeichnerischer Repräsentation tritt in diesem Moment in den Hintergrund.

Bei genauer Betrachtung der demonstrierten Handlung des parallelen Verschiebens
fällt weiter auf, daß zwar ein Hilfsblatt zum Einsatz kommt, doch ein Anschlag zur
Stabilisierung des Verschiebens fehlt.279 Freihändiges, paralleles Verschieben ist im
Gegensatz zu einer kontrollierten, geometrischen Vorgehensweise fehleranfällig, lässt
279 Aus fachlicher Perspektive gehört dieses Vorgehen zum basalen Handlungsrepertoir des parallelper-

spektivischen Zeichnens, welches auch Bestandteil des Geometrieunterrichts ist. Die Lehrperson
demonstriert eine freihändige Variante, welche der Genauigkeit des geometrischen Vorgehens ent-
behrt, was sich mit Blick auf die spätere Übernahme durch die Schülerin als heraus-/überfordernd
erweist.
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sich eigentlich nur mit einem guten Augenmaß einsetzen und ergibt kein exaktes
sondern eher ein ungefähres Resultat im Sinne einer Einschätzung. Der zunächst
konkret und klar erscheinende Handlungshinweis der Lehrperson – das Vorgehen und
der Korrekturbedarf werden 1:1 demonstriert – entpuppt sich damit als anspruchsvoll
in der Umsetzung. Offen bleibt an dieser Stelle, ob die Schülerin mit dem geometrischen
Prinzip und seiner Umsetzung, auf welche sich die Lehrperson nur implizit beruft,
vertraut ist, so daß sie dieses korrekt anwenden könnte.

Daß die Lehrperson für das parallele Verschieben nicht Lineal und Geodreieck, wie
im Geometrieunterricht üblich, sondern ein Blatt Papier verwendet, verweist auf den
improvisierten Charakter der Demonstration. Anstatt zum Lehrerpult zu gehen und
entsprechende Werkzeuge zu holen, wird mit dem gearbeitet, was schon da ist. Hier sind
dies die Studienblätter der zwei Kurzaufgaben, die oben auf dem Arbeitstisch und in der
Reichweite der Lehrperson liegen – Zeichenblätter, die standardmäßig gerade Kanten
und eine gewisse Stabilität (Papierdicke) aufweisen. Das Blatt mit den Fleckmalereien
liegt griffbereit obenauf und wird in der Demonstration zu einem improvisierten Lineal,
die Blattkante als Gerade zur visuellen Referenz. Die Improvisation verweist auf die
kurze Zeit, die je Dialog zur Verfügung steht: Eine räumlich naheliegende Lösung, hier
die Verwendung des herumliegenden Blattes, erspart zugleich Zeit. Auch hier haben
wir es wiederum mit einem pragmatischen und effizienten Lösungsansatz zu tun.

Abb. 56: Demonstration mit Studienblatt Abb. 57: Nachahmung mit Arbeitsblatt

(1b) Antwort
Als die Lehrperson den Arbeitsplatz verlässt, bewegt sie sich hinter der Schülerin
auf die andere Seite des Pultes, während diese die Radiergummikrümmel von der
Zeichnung wischt. Die Schülerin wendet sich kurz um, vermutlich um zu sehen, ob die
Lehrperson noch hinter ihr steht.280

280 Werden die Übergangsphasen vor Gesprächsbeginn und nach Gesprächsabschluss vergleichend
betrachtet, fällt auf, daß sich die Schülerin jeweils kurz umwendet, um festzustellen, wo sich
die Lehrperson befindet (Die Schülerin sitzt ganz vorne im Klassenraum). Vor dem ersten
Einzelgespräch mit der Lehrperson entsteht der Eindruck des (Er)Wartens: Die Schülerin hat ein
Anliegen, das sie besprechen möchte. Im Anschluss an das Gespräch scheint die Schülerin sich
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Doch diese begibt sich bereits zum benachbarten Pult. Darauf hin wendet sich die
Schülerin der Zeichnung zu. Das Aufräumen des Arbeitsplatzes durch das Wegwischen
von Arbeitsspuren, die auf einen intensiven Gebrauch des Radiergummis verweisen,
sowie das kurze Zurückblicken (zur Vergewisserung?) markieren hier einen Bruch
beziehungsweise den Übergang vom Gespräch zum selbstständigen Weiterarbeiten und
findet hier auch körperlich-gestisch seinen Ausdruck. Offen bleibt, ob die Schülerin
froh darüber ist, daß das Gespräch nun zu Ende ist (Erleichterung), oder sich eine
Fortsetzung wünschen würde (Enttäuschung).

Beim Korrekturversuch ist die Relation zwischen Hilfsblatt und gezeichneten Linien
entscheidend dafür, das Vorgehen der Schülerin zu verstehen. Die Schülerin richtet
zwar die Kante des Hilfsblattes an der untersten, gezeichneten Taschenkante aus.
Sie verschiebt das Blatt von dort aus nach links, wobei dieses jedoch nicht stabil
ausgerichtet bleibt. Vielmehr findet ein Angleichen und sogar Übersteigern der Neigung
im Verlauf der Hand- und Armbewegung statt, die als fächerartig beschrieben werden
kann. Bei der zu korrigierenden Kante rechst außen angelangt verläuft die sichtbar
werdende Diskrepanz zwischen gezeichneter Kante und Blattrand nun genau entgegen
der von der Lehrperson gezeigten Korrektur. Einerseits gelingt der Schülerin das
freihändige Verschieben nicht und andererseits scheint sie dies jedoch auch nicht zu
bemerken, denn die gegenläufige Anpassung des Kantenverlaufs wird umgesetzt.

Interessant ist darüber hinaus, daß die Schülerin das Arbeitsblatt und nicht das
Studienblatt verwendet (Abb. 57 auf S. 180). Dieses ist dünner, weniger stabil und
vom Format her kleiner (A4). Zudem nutzt die Schülerin das Blatt nicht nur, um den
neuen Linienverlauf zu eruieren sondern auch um die neue Linie entlang der Blattkante
zu zeichnen, als wäre diese ein Lineal.

(2a) Erweiterte Bezüge, Rückblick
Mit Blick auf das vorangehende Lehr-Lern-Gespräch zeigt sich, daß sich die Schüle-
rin bereits während dem Gespräch der Korrektur der Zeichnung zuwendet, während
die Lehrperson zur nächsten Problemstellung überzugehen versucht. Das „mentale
Splitting“281 zwischen Lehrperson und Schülerin im Sinne einer divergierenden Auf-
merksamkeit zeigt sich sowohl im Sprechen (aneinander vorbei reden) als auch in den
gestischen und körperlichen Bezugnahmen der Gesprächspartnerinnen aufeinander und
auf die materiellen Dinge.282 Was sich im engen Ausschnitt des Fallbeispiels beobachten
lässt – die Demonstration als Eingriff in den Arbeitsbereich der Schülerin und das
abrupt wirkende Ende des Dialogs – bahnt sich im Gesprächsverlauf bereits an.

eher zu vergewissern, ob die Lehrperson noch hinter ihr steht und allenfalls noch etwas einbringen
will oder ob sie nun weiterarbeiten kann oder soll.

281 Vgl. Zeitliche Situiertheit auf S. 164 f; vgl. ZePro9 2014, D1, Turn 5, 8 und 9.
282 Vgl. Verbale und nonverbale Kommunikation auf S. 186 f
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Nachdem die Lehrperson die Streckenverhältnisse am Gegenstand gemessen und geklärt
hat, beginnt die Schülerin gleich zu korrigieren. Zugleich versucht die Lehrperson das
Problem der räumlichen Anlage der Zeichnung zu klären – sie empfiehlt den Boden
transparent einzuzeichnen, die Kantenverläufe zu prüfen – worauf die Schülerin jedoch
erst reagiert, als sie von der Lehrperson in ihrem Zeichnen gestisch unterbrochen
wird: Die Lehrperson zeigt mit dem Bleistift auf der Zeichnung, wo die Kanten des
Bodens verlaufen würden (Abb. 40 auf S. 168). Als die Lehrperson auf die Parallelität
der Kanten zu sprechen kommt, gelingt es ihr ebenfalls erst durch ein (wiederholtes)
gestisches Eingreifen, die Aufmerksamkeit der Schülerin zu gewinnen.

Die Schülerin scheint Korrekturen zeitnah und direkt anbringen zu wollen, vielleicht
um sie nicht zu vergessen oder um sich durch die Anwesenheit der Lehrperson der Rich-
tigkeit der Anpassungen zu vergewissern.283 Umgekehrt scheint es für die Lehrperson
dringlicher zu sein, über die noch ungeklärte, räumliche Anlage der Zeichnung zu spre-
chen, anstatt der Schülerin beim Korrigieren zuzuschauen. Hier klingt wiederum die
Zeitsensitivität der Einzelgespräche an: Die Lehrperson kann nicht zu lange bei einer
einzelnen Schülerin verweilen, weshalb sie das Gespräch voranzutreiben versucht.284

Wird der vorgängige Zeichenprozess und der Gesprächsbeginn hinzugezogen, tritt als
wesentliches Moment einer materiellen Konstellation das Verhältnis der gezeichneten
Tasche zum Blattraum in Erscheinung. Wie bereits in der Analyse des zeichnerischen
Arbeitszustandes eingeführt, ist die Schülerin darum bemüht, die gesamte Zeichnung in
das Blatt einzupassen, was ihr jedoch bis anhin noch nicht gelungen ist. Im Prozessver-
lauf nimmt die Schülerin dreimal einen Korrekturversuch vor, wobei der Taschendeckel
jeweils ein bisschen weiter nach unten gerückt und verkleinert wird, doch schließlich
noch immer an die Blattkante stößt.285 Die seufzende Bekundung der Schülerin als
Gesprächseinstieg machen die Problemlage deutlich: Offenbar ist es für sie wichtig,
daß die Zeichnung gesamthaft abgebildet ist. Ein Anschneiden des Bildmotivs kommt
283 Insofern ist denkbar, daß sie auch das Parallelverschieben vorzugsweise während dem Gespräch

vorgenommen hätte. Als Vergleichsbeispiel für ein Ausführen in Anwesenheit der Lehrperson
kann das Messen mit dem Bleistift am Objekt gelten, das während dem gemeinsamen Gespräch
thematisch wird. Die Schülerin nimmt zunächst mit gebogenem Arm Mass, worauf die Lehrperson
sogleich reagiert und die Schülerin dazu auffordert, den Arm ausgestreckt zu halten. Die Lehrperson
kann das Handeln der Schülerin direkt beobachten und korrigierend eingreifen, worauf diese
den Hinweis auch sogleich aufnimmt. Zu einem späteren Zeitpunkt im Zeichenprozess greift die
Schülerin zudem das Messen am Objekt nochmals in korrekter Form auf.

284 Vgl. Zeitliche Situiertheit auf S. 170; vgl. ZePro9 2014, D1, Turn 5: Handlungsanweisung 3, „Gas
geben“.

285 Vgl. Analyse der Zeichnung mit Blick auf den vorangehenden Prozess (Abb. 30 bis 32 auf S. 163):
Die Schülerin stößt beim ersten Entwurf der Anlage der Zeichnung erstmals mit der oberen
Deckelkante an den Blattrand (vgl. ZePro10 2014, 00:27:15:00). Sie passt die Zeichnung an und
stößt kurz darauf ein zweites Mal an die Blattkante (vgl. ebd., 00:28:48:00). Nach erneuten
Anpassungen stößt die Schülerin ein drittes Mal beim Zeichnen des Taschendeckels an den
Blattrand, wobei sie nun die Ecke knapp einpasst (vgl. ebd., 00:32:03:00 und N. Bader 2016).
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nicht in Frage. Stattdessen wird eine zentrierte Darstellung angestrebt. Vermutlich
geht es der Schülerin dabei weniger um ein kompositorisches Problem, sondern eher
um einen Anspruch auf Vollständigkeit.286 Die Rahmung durch die Blattkante wird
hier gewissermaßen zu einer physisch-räumlichen Begrenzung, die den zeichnerischen
Bewegungsradius der Schülerin einschränkt beziehungsweise ihr zeichnerisches Arbei-
ten maßgeblich mitbestimmt. Vielleicht klingt hier ein Hinweis aus der mündlichen
Aufgabeneinführung an, an dem sich die Schülerin ausgedehnt abarbeitet, nämlich
eine möglichst formatfüllende Zeichnung zu realisieren:

L: „[...] und versucht eben wieder formatfüllend, daß es nicht irgendwo verloren auf
dem Blatt erscheint, die Zeichnung.“ (Transkript 00:27:52:21)

Wie bereits festgestellt, würde der demonstrierte Lösungsvorschlag der Lehrperson
tatsächlich das Ausgangsproblem der Schülerin lösen: Wenn die gezeichnete, hintere
Ecke zwischen Deckel und Boden gemäß Hinweis „eher noch etwas herunter“ kommt,
dann rückt auch die obere Ecke des Deckels in den Blattraum hinein. Daß dies nun
eigentlich die Lösung des ursprünglichen Problems ist, wird von der Lehrperson nicht
benannt – ihr scheint in dem Moment vor allem daran gelegen, die Parallelität der
Kanten als konkreten Lösungsansatz verständlich zu machen. Schließlich scheint der
Schülerin die implizit mitschwingende Lösung des Platzproblems zu entgehen: Die
gezeichnete Scharnierstelle (hinten) links zwischen Boden und Deckel ist genau der
Punkt in der Zeichnung, der in der vermeintlichen Korrektur der Schülerin stabil
bleibt.

Im grösseren Kontext der Prozess- und Dialoganalyse wird weiter deutlich, wie sich
die Relation zwischen Gegenstand und Zeichnung wandelt. Im Verlauf des Gesprächs
geschieht dies insbesondere moderiert durch die Hinweise der Lehrperson. Wie oben
bereits angetönt, entfällt bei einer parallelperspektivischen Darstellung der Vergleich
mit der Gegenstandsansicht zu Gunsten eines Gegenstandswissens und einer geo-
metrisch konstruierten Eigenlogik der Zeichnung. Dies ist nicht von Anfang an der
Fall. Vielmehr wird der Bezug zum Gegenstand im Verlauf des Gesprächs von der
Lehrperson verschoben. In ihrem ersten Hinweis geht es noch um ein Beobachten und
Messen am Gegenstand im Vergleich zu den Streckenverhältnissen in der Zeichnung:

„Und wenn du jetzt mal schaust, zum Beispiel die Höhe“ Sie umfasst mit der
Handspanne auf der Zeichnung die senkrechte Bodenkante „weisst du, wenn du misst
mit dem Bleistift – die Höhe, ist die etwa gleich wie da der Deckel, oder ist der

286 Von einem kompositorischen Problem auszugehen, würde bedeuten, das Verhältnis zwischen
zeichnerischer Darstellung und Blattraum bzw. Format als gestalterisches Moment wahrzuneh-
men und auch zu nutzen. Zwar sind kompositorische Aspekte automatischer Bestandteil von
jeder Zeichnung, doch scheint im gegebenen Fall eher eine fundamentale und pragmatische
Platzproblematik zu bestehen.
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Deckel höher?“ Sie zeigt mit der Handspanne am Objekt die Höhe (ZePro9 2014,
00:40:07:07, Handlungsanweisung 1).

Die Parallelperspektive wird also erst im weiteren Gesprächsverlauf thematisch. An-
stelle des Vergleichs zwischen Ansicht und Zeichnung rückt die Eigenlogik der zeichne-
rischen Darstellung und ein Bezug zur Objektwirklichkeit, dem physisch-geometrischen
Aufbau des Objektes selbst, in den Fokus. Die Lehrperson spricht davon, wie die Linien
beziehungsweise Kanten „in Wirklichkeit“ und somit am Gegenstand verlaufen und
kommt dadurch zum Begriff der Parallelität und zur Demonstration des parallelen
Verschiebens.287 Es wurde bereits aufgezeigt, wie das zeichnerische Vorgehen der
Schülerin nicht nur das Einpassen der Zeichnung im Blattraum betrifft, sondern auch
von einem engen Bezug zur Objektansicht zeugt, was zu einem Widerspruch mit der
von der Lehrperson nahegelegten, parallelperspektivischen Auffassung führt. Zugleich
taucht mit dem Übertragen der Länge von Bodenkante zu Deckelkante auch das
Motiv des Gegenstandswissens im Sinne eine Analogie der gezeichneten Kanten zu den
„wirklichen“ Kanten auf: Die reale Deckelkante muss beim Schließen der Tasche auf die
reale Bodenkante passen. Auch wenn es in der Aufgabenstellung grundsätzlich um ein
Zeichnen nach Anschauung geht, fliesst hier im Prozess der Schülerin durch den Impuls
der Lehrperson nicht nur ein Wissen um die Beschaffenheit des Gegenstandes im Sinne
einer (geistigen) Durchdringung ein. Vielmehr werden auch direkte Analogien – oder
eben Parallelen – zwischen der „Wirklichkeit“ des Gegenstandes und der zeichnerischen
Darstellung hergestellt.

Abb. 58: Objektwirklichkeit: Parallelität der
Kanten annehmen

Abb. 59: Lösungsansatz 2: gezeichnete Kanten
parallelisieren

287 Vgl. zeitliche Situiertheit: Dort wurde die inhaltliche Gesprächsentwicklung im dramaturgischen
Verlauf betrachtet. Es wurde aufgezeigt, wie die Lehrperson einen Themenwechsel hin zum
Problem der verzerrten räumlichen Darstellung zu initiieren und damit auch schneller mit dem
Gespräch voranzukommen versucht.
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Abb. 60: Zwei Strecken, die als (ungefähr)
gleich lang angenommen werden

Abb. 61: Übertrag der am Gegenstand
gemessenen Strecken in die Zeichnung

Zwischenfazit zu körperlich-materiellen Konstellationen
Die körperliche Dimension der Relationen zwischen den zwei interagierenden Personen
macht im Fall 1 auf einen komplexen Wechsel zwischen Zuwenden und Abwenden auf-
merksam. Mit Blick auf den von der Lehrperson ausgehenden Impuls ist insbesondere
die physische Präsenz des Blattes zur Steuerung der Aufmerksamkeit der Schülerin
auffällig (Unterbrechen des Zeichnens). Ähnliche Momente lassen sich auch im vor-
hergehenden Dialog feststellen: die Schülerin ist der Zeichnung zugewandt (messen,
korrigieren), während die Lehrperson um ihre Aufmerksamkeit ringt (reden, zeigen).

In Prozess und Dialog wird von den (Inter)Agierenden kontinuierlich ausgehandelt und
verschoben, welche Bedeutung dem Anschauungsgegenstand als Referenz zukommt –
sei es seine Ansicht oder gegenständliche „Wirklichkeit“ – oder ob die Stimmigkeit und
Eigenlogik der Zeichnung selbst im Zentrum der Bemühungen steht. Dieser Aspekt
ist grundlegend im Zusammenhang mit der Aufgabenstellung zum Zeichnen nach
Anschauung, vor deren Hintergrund die Bedeutung der Vorlage und die genaue Form
der zeichnerischen Übersetzung verhandelt wird. In diesem Fall führt der von der
Lehrperson und der Schülerin unterschiedlich angenommene Bezug zu Verständigungs-
schwierigkeiten. Durch den abschließenden Hinweis der Lehrperson (Demonstration)
verschiebt sich der Bezug zwischen Objektvorlage und zeichnerischer Darstellung von
einem Vergleich zwischen Gegenstandsansicht und Zeichnung zu einem Vergleich zwi-
schen Objektwirklichkeit und zeichnerischer Konstruktion (Parallelperspektive). Der
Bezug zwischen Gegenstand und Zeichnung wird damit zu Gunsten der Eigenlogik der
Zeichnung aufgehoben. Wird daran anschließend die Relation zwischen Zeichnung und
Gezeigtem betrachtet, lässt sich der Impuls der Lehrperson als Hilfestellung im Sinne
eines konkreten Handlungs- und Korrekturhinweises verstehen, der zur Verbesserung
der Zeichnung dienen soll. Das demonstrierte, doch nicht explizit benannte parallele
Verschieben wird dabei freihändig mit einem Blatt als Hilfsmittel vorgeführt – im
Gegensatz zum geometrisch korrekten Vorgehen. Dieses wird von der Schülerin ebenso
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freihändig jedoch ungenau und „verkehrt“ nachempfunden: Es bleibt offen, ob die
Schülerin grundsätzlich nicht verstanden hat, wie das parallele Verschieben funktioniert
oder ob sie dieses nur freihändig nicht anzuwenden vermag. Vor diesem Hintergrund
dient die improvisierte Variante des parallelen Verschieben nicht mehr als zeichne-
rische Hilfestellung und Vereinfachung sondern wandelt sich zu einer zusätzlichen
Fehlerquelle.

_Analyse | Verbale und nonverbale Kommunikation

(1a) Impuls
Wie bereits festgestellt, bleibt der Impuls der Lehrperson verbalsprachlich vage: „und
sonst kannst du mal so ein bisschen verschieben, um sicher zu sein... und dann siehst
du, das muss eher noch etwas herunter kommen“. „und sonst“ sowie „kannst“ implizie-
ren, daß gewählt werden kann zwischen verschiedenen Möglichkeiten. „ein bisschen“
suggeriert eine Annäherung, eine Einfachheit oder Nebensächlichkeit des Vorgehens,
das ein optionales Ausprobieren sein könnte: Was gezeigt wird, ist „auch noch“ eine
weitere Möglichkeit. Die Worte „so“ und „das“ verweisen auf die nonverbale Ebene, auf
das, was gerade gezeigt wird. Während das „so verschieben“ eine bestimmte Handlung
meint, verweist „das“ auf einen Korrekturbedarf, ein Element in der Zeichnung, das
„herunter kommen“ soll. Was hier wo, wie verschoben wird, und warum was wo genau
„gesehen“ und entsprechend „herunter kommen“ also angepasst werden soll, wird erst
mit Blick auf die Handlungsebene deutlich.

Anhand der Videographie kann identifiziert werden, welche Methode beziehungsweise
welches Vorgehen die Lehrperson demonstriert. Durch das parallele Verschieben eines
Hilfsblattes wird die Parallelität der gezeichneten Kanten überprüft und ein abweichen-
der Linienverlauf festgestellt und zugleich aufgezeigt. Die strenge Regelhaftigkeit einer
Parallelkonstruktion steht im Kontrast zum Gesagten („ein bisschen verschieben“)
und zur freihändigen Demonstration der Lehrperson, die eine Einfachheit oder auch
Unverbindlichkeit nahelegen. Für eine versierte Fachperson mag das parallele Verschie-
ben tatsächlich eine Kleinigkeit sein, die auch freihändig funktioniert. Die Lehrperson
lässt hier das Vorgehen jedenfalls einfach und beiläufig erscheinen. Wie oben bereits
hergeleitet, erfordert die freihändige Ausführung jedoch ein Augenmaß und eine Si-
cherheit im Vorgehen, die bei Lernenden nicht zwangsläufig vorausgesetzt werden
kann. Die gestalterische Souveränität der Lehrperson kann in diesem Zusammenhang
und aus der Perspektive der Schülerin über die basalen, technischen Anforderungen
des Vorgehens hinwegtäuschen. Während der Demonstration ist die Schülerin wegen
der kargen, sprachlichen Hinweise auf ein beobachtendes Verstehen des Gezeigten
verwiesen. Das „so“ des Verschiebens muss direkt anhand der vorgeführten Handlung
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oder/und durch entsprechendes Vorwissen deutlich werden. Die Demonstration ist
insgesamt sehr kurz (ca. 10 Sekunden) und der Korrekturbedarf ist noch kürzer sichtbar
(ca. 2 Sekunden), was eine schnelle Auffassung erfordert. Der Korrekturbedarf zeigt
sich zwischen Blattkante und gezeichneter Linie und wird sprachlich ergänzt mit „das
muss eher noch etwas herunter kommen“. Das „das“ muss zwar wohl die Ecke zwischen
Deckel und Boden sein, doch wird diese nicht benannt.

Wie die Schülerin das Gesagte und Gezeigte interpretiert, ist neben der notwendigen,
momentanen Aufmerksamkeit auch von ihrem Vorwissen abhängig. Sie schaut jedenfalls
zu. Da die Demonstration direkt auf ihrem Zeichenblatt stattfindet, kann sie sich kaum
entziehen. Darüber hinaus fragt sich allerdings inwiefern das vorgängige Gespräch
bereits zu einer Klärung oder Herleitung dessen beigetragen hat, was hier kurzerhand
demonstriert wird. Ob die Schülerin das Vorgehen des parallelen Verschiebens aus
früheren Situationen im Kunstunterricht oder aus der Geometrie kennt und weiss,
worauf dabei zu achten ist, lässt sich höchstens mutmaßen.

(1b) Antwort
Da die Lehrperson mit ihrer Demonstration das gemeinsame Gespräch abschließt – die
Schülerin äußert nur ein leises „Mhm“ – und sich darauf hin vom Arbeitsplatz entfernt,
vollzieht sich das weitere Vorgehen der Schülerin ausschließlich auf der Handlungsebene
und somit schweigend. Sie richtet die Kante des zur Hilfe genommenen Aufgabenblattes
an der vorderen, oberen Bodenkante aus:

„[...] Von dort ausgehend verschiebt sie das Blatt nun langsamer nach rechts zur
hinteren Bodenkante, wobei sie dessen Ausrichtung jedoch nicht stabil hält. Angelangt
bei der Bodenkante wird ein feiner Spickel zwischen Blattkante und gezeichneter Linie
sichtbar. Bei genauem Betrachten fällt auf, daß dieser Spickel genau gegenläufig zu
der zuvor von der Lehrperson demonstrierten Abweichung ausgerichtet ist.“ (ZePro10
2014, 00:42:45)

Wird der „Spickel“ (das schmale Dreieck), der die zu korrigierende Abweichung des
Linienverlaufs zeigt, mit der demonstrierten Korrektur der Lehrperson verglichen,
fällt auf, daß die zwei Dreiecke trotz der umgekehrten Ausrichtung in ihrer Form und
Größe weitgehend übereinstimmen. Die Ausprägung der Abweichung ist also ungefähr
dieselbe. Kann es sein, daß sich die Schülerin zwar an das Ausmaß der gezeigten
Korrektur erinnert, zugleich aber die Umkehrung nicht bemerkt? Lässt sie sich von
einer Formanalogie täuschen? Das Nachahmen des Verschiebens, das die Schülerin
im weiteren Zeichenprozess erneut anwendet – einmal gelingend und ein weiteres Mal
jedoch mit einer erneuten Verkehrung – sowie die formverwandten Dreiecke legen nahe,
daß die Schülerin das Demonstrierte nicht nur umzusetzen versucht und dabei scheitert,
sondern daß sie das grundlegende Missverständnis oder auch fehlende Verständnis
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vermutlich gar nicht bemerkt. Daß das Prinzip der demonstrierten Handlung von
der Schülerin noch nicht ausreichend verstanden wurde und/oder aber freihändig
zu anspruchsvoll für eine zuverlässige Anwendung ist, ist zwar dank der Videografie
rekonstruierbar, bleibt für die Lehrperson und für die Schülerin jedoch verborgen.

(2) Erweiterte Bezüge – Rückblick
Die videographische Dokumentation des zeichnerischen Prozesses macht aufmerksam
auf Aspekte, die aus der Perspektive der Lehrperson weitgehend unsichtbar bleibt oder
aber anhand des zeichnerischen Zwischenstandes und den Äußerungen der Schülerin
erkennbar werden.288

Die Schülerin formuliert zu Gesprächsbeginn ihre Bemühungen und ihr Problem:

„Ich habe [die Zeichnung] jetzt schon etwa drei Mal heruntergenommen ((lacht
seufzend))“ [...] „heruntergenommen und etwas verkleinert, doch [sie] hängt einfach
immer noch da oben in der Ecke.“ (ZePro9 2014, 00:39:56:10)

Obschon das Problem des Blattraumes in der Zeichnung offensichtlich ist und durch die
Schülerin zur Sprache kommt, konzentriert sich die Lehrperson in ihren Hinweisen auf
andere Aspekte, die ihr vermutlich in dem Moment wichtiger erscheinen: eine Klärung
der Streckenverhältnisse sowie der räumlichen Darstellung der Zeichnung. Zunächst
thematisiert sie die unstimmigen Streckenverhältnisse (Boden- und Deckelhöhe), indem
sie die Schülerin zum vergleichenden Beobachten auffordert. Danach kommt sie auf die
räumliche Anlage der Zeichnung zu sprechen, deren Verzerrung deutlich ersichtlich ist,
die jedoch nicht explizit angesprochen wird. Vielmehr versucht die Lehrperson fragend
die Aufmerksamkeit der Schülerin zu lenken, damit diese selbst erkennen kann, wo sich
die Diskrepanzen im Vergleich zwischen Gegenstand und Zeichnung zeigen. Nach der
Klärung der Streckenverhältnisse (Deckelhöhe, Bodenhöhe und Bodenbreite, Abb. 39
auf S. 168) initiiert die Lehrperson einen Themenwechsel hin zur Frage der räumlichen
Anlage der Zeichnung. Aus ihrer Sicht sollte eine parallelperspektivische Anpassung
zu einer Verbesserung der Zeichnung führen oder/und das zeichnerische Vorgehen für
die Schülerin erleichtern. So kommt sie zunächst auf das transparente Einzeichnen des
Bodens, dann auf die Parallelität der Kanten am Gegenstand und schließlich auf das
parallele Verschieben zu sprechen. Das Problem des Blattraumes wird bis zum Schluss
des Dialogs von der Lehrperson nicht explizit angesprochen, obschon es offensichtlich
ist, die Schülerin sich zu Beginn dazu äußert und der Korrekturhinweis der Lehrperson
implizit sogar genau auf die Lösung dieses Problems zielt.

Der Dialog und die anschließende Weiterarbeit der Schülerin zeigen, was aus ihrer
Perspektive scheinbar nicht ausreichend anschaulich war. Damit tut sich eine deutliche
288 Beim Gang durch die Klasse und im Wechsel vom einen zum nächsten Einzelgespräch erhält die

Lehrperson nur ganz punktuell einen Eindruck und Einblick in die Arbeit der Schülerin.
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Differenz zwischen Sichtbarkeit und Anschaulichkeit auf, wobei Sichtbares potentiell
anschaulich sein doch auch übersehen werden kann. Im vorliegenden Fall gelingt es der
Schülerin im Anschluss an das von der Lehrperson Demonstrierte nicht, die Verbindung
zwischen ihrem Ursprungsproblem und dem gezeigten Lösungsvorschlag selbst zu sehen.
Sonst müsste sie erkennen, was denn da „herunter kommen“ soll. Im Rückblick auf
den Dialog wird deutlich, daß die Lehrperson die Schülerin mit mehrfachen Hinweisen
an eine parallelperspektivische zeichnerische Darstellung heranzuführen versucht. Ich
erinnere an die wiederholte Frage verstärkt durch ein Zeigen auf der Zeichnung und
am Gegenstand, welche die Lehrperson schließlich selber beantwortet:

L: „Weil schau mal, schau mal, die und die Linie zu dieser da“ – Die Lehrperson
greift in den Arbeitsbereich der Schülerin ein und zeigt nacheinander gestisch auf
der Zeichnung die Kanten/Linien, welche die Breite des Taschenbodens definieren -
„Also in Wirklichkeit, wie wären die alle?“ (Abb. 43 und 44 auf S. 169, Abb. 46
auf S. 174) Die Lehrperson beugt sich tief über die Tasche, die auf dem Tisch steht
und ergänzt: „Schau mal, die, die, die“ Sie zeigt auf die Linien auf dem Blatt „und
die da, die man innen drin noch sieht; wie sind die Wirklichkeit, wenn du‘s da
anschaust“ Sie zeigt die Kanten am Objekt. (ebd., 00:41:41:00, Turn 9)
S: „ja, relativ gleich, oder wie meinst du jetzt“
L: „Parallel?“

Es entsteht der Eindruck eines „Winks mit dem Zaunpfahl“, der jedoch nur ansatzweise
verstanden wird beziehungsweise bei der Schülerin auf einen (leisen) Widerspruch
stößt: Sie nimmt die Kanten nicht als Parallelen wahr. Die Lehrperson geht nicht
weiter auf den Widerspruch ein. Weshalb aus ihrer Sicht ein paralleles Angleichen der
gezeichneten Kanten eine angemessene Lösung sein soll oder wie dieser Ansatz mit
dem Ursprungsproblem der Schülerin, dem Einpassen der Zeichnung auf dem Blatt,
zusammenhängt, kommt nicht zur Sprache. Es bleibt bei der konkreten Demonstration
eines Vorgehens (paralleles Verschieben) und einer Korrektur („herunter kommen“).
Die konkrete Anschaulichkeit der Demonstration – es wird 1:1 ein Korrekturbedarf
gezeigt – entpuppt sich im Nachhinein angesichts des Vorgehens der Schülerin als
vermeintliche Klarheit des Gezeigten.

(3) Erweiterte Bezüge – Ausblick
In der fertiggestellten Zeichnung lässt sich später deutlich erkennen, daß die Kanten-
verläufe nicht parallel angelegt sind und insofern der Hinweis der Lehrperson nicht
im intendierten Sinne aufgenommen wurde. Die Zeichnung weist also bis zum Schluss
die bereits im ersten Dialog feststellbare verzerrte räumliche Darstellung auf. Daß
die Verzerrung durch die Anpassung der Schülerin beim Versuch der Übernahme
des demonstrierten Vorgehens sogar verstärkt wurde, lässt sich allerdings nur aus
forschender Perspektive mit Gewissheit sagen. Dasselbe gilt für den Umstand, daß
die Schülerin danach noch zwei weitere Male das parallele Verschieben heranzieht,
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allerdings weiterhin mit mäßigem Erfolg. Ohne Wissen um den Prozess könnte ange-
nommen werden, daß die Hinweise der Lehrperson weitgehend spurlos an der Schülerin
vorbeigegangen sind. Zugespitzt formuliert könnte der Schülerin auch eine gewisse
Lernresistenz unterstellt werden – insbesondere da ein direkt demonstrierter Korrektur-
hinweis dennoch scheinbar nicht umgesetzt wird. Die Korrekturbemühungen im Sinne
einer versuchten Übernahme des gezeigten Vorgehens bleiben aus der Perspektive der
Lehrperson gleichsam unsichtbar.

Zwischenfazit zur verbalen und nonverbalen Kommunikation
Mit Blick auf das Zusammenspiel von verbaler und nonverbaler Kommunikation
wird im Fall 1 deutlich, welche Phänomene sichtbar sind, jedoch nicht zwangsläufig
gesehen oder wahrgenommen werden und welche weitgehend unsichtbar oder/und
unbemerkt bleiben. Auf der Ebene des Sichbaren wird zudem augenfällig, daß auch
direkt Gezeigtes, Vorgeführtes (Impuls der Lehrperson) und insofern Anschauliches
nicht unbedingt verstanden wird. Auch im Arbeitsprozess Geleistetes (Antwort der
Schülerin) wird nicht unbedingt in der Zeichnung sichtbar. Dies ist insbesondere
dann zu bedenken, wenn Wechselwirkungen auf ihr Gelingen hin befragt werden, was
im Kunstunterricht (idealerweise) neben einer Bewertung des Produktes auch den
gestalterischen Prozess mit einschließt. Doch wie lässt sich dies vor dem Hintergrund
der potentiellen Unsichtbarkeit gestalterischer Bemühungen und damit auch von
Lehr-Lern-Prozessen bewerkstelligen?

Weiterführend stellt sich im Hinblick auf den hier untersuchten Impuls die Frage, unter
welchen Bedingungen Gezeigtes tatsächlich anschaulich und verständlich wird und
welche Rolle dabei der Sprache und einem expliziten Benennen dessen zukommt, was
gezeigt und getan wird – auch im Rahmen von sehr kurzen Lehr-Lern-Gesprächen.
Allerdings scheint es ebenso wichtig zu sein, dem Zeigen mit Blick auf Kommunikation
und Interaktion in Gestaltungsprozessen dieselbe Aufmerksamkeit zukommen zu
lassen und auch dort nach Möglichkeiten des Verdeutlichens zu fragen: Wie werden
Handgriffe und Vorgehensweisen gezeigt und welches Wissen wird dabei insgeheim
vorausgesetzt?

_Zusammenfassung

Durch die Mikro-Analyse konnte rekonstruiert werden, wie sich im Fall 1 trotz einer
beinahe idealtypischen Ausgangslage – die Schülerin signalisiert Gesprächsbedarf und
benennt ein konkretes Problem – im Gesprächsverlauf trotz beiderseitiger Bemü-
hungen Verständigungsschwierigkeiten anbahnen. Diese führen schließlich zu einem
Missverständnis, das sich kontraproduktiv auf die Zeichnung auswirkt. Die Demons-
tration der Lehrperson wirkt sich zwar auf das zeichnerische Denken und Handeln der
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Schülerin aus: Eine Nachahmung des gezeigten Vorgehens (paralleles Verschieben) ist
beobachtbar, sogar mehrfach im weiteren Prozessverlauf, doch ist das Vorgehen an
einem neuralgischen Punkt unverständlich oder missverständlich geblieben oder/und
die Schülerin vermag dieses nicht mit der notwendigen Fertigkeit umzusetzen. Dies
lässt sich erst durch eine forschende Aussenperspektive rekonstruieren. Für die beiden
Gesprächspartnerinnen wird in der Situation wohl eine gewisse Unsicherheit oder ein
Unbehagen spürbar, doch gibt es keinen Hinweis darauf, daß das Missverständnis als
solches bemerkt oder aufgeklärt würde, weder auf der Seite der Schülerin noch auf der
Seite der Lehrperson.

Werden die vier Analyseperspektiven und die daraus hervorgehenden Beobachtungen
zusammen gedacht, zeigt sich ein komplexes Wechselspiel, in welches die Demonstration
des parallelen Verschiebens und der konkrete Korrekturhinweis der Lehrperson sowie
das in der zeichnerischen Antwort aufscheinende Missverständnis des zuvor Gezeigten
eingebettet ist.

Auf zeitlicher Ebene scheint das Gespräch aus der Sicht der Schülerin (zu) spät zu
erfolgen: Sie ist bereits seit einiger Zeit mit einem Darstellungsproblem beschäftigt, si-
gnalisiert Klärungsbedarf, was eine gute Ausgangslage für ein Gespräch zu sein scheint.
Im Gesprächsverlauf stellt es sich als bedeutsam heraus, daß die Dialogpartnerinnen
mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten unterwegs sind, was sich unter anderem aus
der Logik ihres jeweiligen Prozesses (pädagogisch-didaktisch / zeichnerisch) ergibt. Die
je unterschiedlichen Auffassungen der eigenen Rolle und Aufgabe scheinen in problema-
tischer Weise aufeinander zu treffen: Während die Lehrperson in Eile ist – sie will/soll
in kurzer Zeit mit allen Schülerinnen sprechen –, ist die Schülerin deutlich langsamer
unterwegs, scheint die Zeichenaufgabe genau nehmen zu wollen (Beobachtung am
Gegenstand) und sich dabei eher überfordert zu fühlen (Platzprobelm). Die von der
Lehrperson angestrebte Zügigkeit und die von der Schülerin angestrebte Sorgfalt und
signalisierte Unsicherheit wirkt sich darauf aus, wie die unterschiedlich ausgerichteten
zeichnerischen (Lösungs)Vorstellungen zwar anklingen, jedoch im kurzen zeitlichen
Rahmen nur ansatzweise geklärt werden. Im Zuge der von der Lehrperson versuchten
Beschleunigung und Abkürzung des Klärungsprozesses, die auf eine Verbesserung
der wesentlichen Darstellungsprobleme der Zeichnung zielt, wird die Schülerin trotz
der Demonstration mit konkretem Korrekturhinweis „abgehängt“. Obschon der Lehr-
Lern-Dialog der Zweitlängste im dokumentierten Unterricht ist, wäre hier für eine
gemeinsame Klärung vermutlich deutlich mehr Zeit erforderlich gewesen.

Im Lehr-Lern-Dialog treffen nicht nur unterschiedliche Vorstellungen und Vorgehens-
weisen sondern auch unterschiedliche Aufmerksamkeiten aufeinander. Während für
die Schülerin das Platzproblem im Fokus steht, zielt die Lehrperson primär auf das
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Problem der perspektivischen Verzerrung, wenngleich ihr Lösungsvorschlag insgeheim
beide Probleme lösen würde. Während die Schülerin stark von der Anschauung aus-
geht, empfiehlt die Lehrperson eine parallelperspektivische Angleichung gezeichneter
Kanten. Trotz leisem Widerspruch versucht die Schülerin das Vorgehen und den
Korrekturvorschlag zu übernehmen, was ihr nicht gelingt, was sie jedoch auch nicht
zu bemerken scheint. Vermutlich ist für die Dialogpartnerinnen zu Gesprächsende
eine gewiße Unklarheit und Unsicherheit spürbar, doch kommt es in den sehr kurzen
Lehr-Lern-Dialogen im dokumentierten Unterricht nicht zu einer Klärung.

Mit Blick auf die körperliche und materielle Dimension hat sich der Anschauungs-
gegenstand als komplexer Bezugspunkt erwiesen. Im Dialog und im Zeichenprozess
vermischen sich Bezüge auf die Gegenstandsansicht und auf die Eigenlogik des Objekts
sowie der Zeichnung. Die materiell- körperliche Relation spielt auch in der Demonstrati-
on und beim Nachahmungsversuch eine Rolle: Das Vorgehen des parallelen Verschiebens
wird improvisiert und freihändig mit griffbereiten Blättern (Studien-/Aufgabenblatt)
gezeigt und nachgeahmt. So wird auf ein geometrisches Vorgehen verwiesen und zu-
gleich Vorwissen und Können im Umgang damit vorausgesetzt, damit eine freihändige
Anwendung gelingen kann.

Anhand des Zusammenspiels von verbalen und nonverbalen Anteilen kann aufgezeigt
werden, wie die Demonstration der Lehrperson trotz vager sprachlicher Äußerungen
soweit konkret und anschaulich erscheint – das Vorgehen und die nötige Korrektur
werden 1:1 aufgezeigt. Mit Blick auf den Nachahmungsversuch der Schülerin wirkt sie
voraussetzungsvoll und anspruchsvoll. Die kurze Demonstration erfordert eine schnelle
Auffassung des Gezeigten und entsprechendes Vorwissen. Angesichts der fertiggestellten
Zeichnung entsteht schließlich der Eindruck, als wäre der Hinweis der Lehrperson
spurlos an der Schülerin vorbeigegangen. Die zwei Darstellungsprobleme sind nach
wie vor augenfällig. Erst mit Blick auf den Arbeitsprozess wird ersichtlich, daß das
parallele Verschieben sehr wohl von der Schülerin angewendet wird – sogar mehrfach,
doch mit unbemerkten Ungenauigkeiten und Nebeneffekten in der Umsetzung.

Die Verwobenheit der zusammenwirkenden Einflüsse verunmöglicht es schließlich, das
Missverständnis auf eine bestimmte Ursache oder einen neuralgischen Punkt zurückzu-
führen. Vielmehr sind zahlreiche Umstände und der spezifische Verständigungsprozess
zwischen den zwei Dialogpartnerinnen daran beteiligt. Der Hinweis der Lehrperson
stellt sich zugleich als (pragmatische) Lösung der Darstellungsprobleme sowie als eine
Abkehr von der Aufgabe und als konkret/anschaulich sowie voraussetzungsvoll heraus.
Er wirkt sich auf das zeichnerische Denken / Handeln der Schülerin aus, jedoch in
einer unbemerkten und unvorhergesehen „verkehrten“ Weise.
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3.2.3 Fallstudie 2 | Übernahme

_Beschreibung und Material

Die Lehr-Lern-Situation, die in der Fallstudie 2 untersucht wird, beginnt inmitten
des ersten Dialogs zwischen der Lehrperson und der Schülerin Lisa während der
Hauptaufgabe zur linearen Sachzeichnung. Der im Fokus stehende Ausschnitt setzt
bei einem Hinweis der Lehrperson an, der zunächst zu einer unmittelbaren Antwort
der Schülerin führt und nach einem kurzen Themenwechsel nochmals von dieser aufge-
griffen wird. Direkt im Anschluss an den Dialog mündet die gemeinsam besprochene
Korrekturmöglichkeit in eine zeichnerische Umzusetzung.

Die Lehrperson steht rechts neben der Schülerin und greift gestisch in deren Arbeits-
bereich ein, während sie das Problem der zeichnerischen Darstellung und den daraus
sich ableitenden Korrekturbedarf formuliert:

L: „also, du hast da etwas viel, du hast sie
wie fast flacher gemacht.“ Die Lehrperson
deutet mit geschlossener Handfläche über
dem gezeichneten Taschenbeutel gestisch ein
Hinunterdrücken an und betont damit das
„flacher“ mit ihrer Geste.

S: „mhm, ja“

Abb. 62: Gesagtes gestisch unterstützen

L: „Oder da, dadurch, daß sie ja gefüllt ist...“
Dabei weist sie mit ausgestrecktem Arm auf
den realen Taschenbeutel und deutet mit ge-
schlossener Handfläche eine Wölbung an.

S: „mhm“

L: „...bekommt sie da das Runde?“ Sie weist
gestisch auf die Zeichnung und deutet über
dem gezeichneten Beutel die am Gegenstand
beobachtbare Wölbung an. Abb. 63: Wölbung zeigen

L: „Du müsstest mal schauen, daß du das vielleicht dort noch etwas kürzt, he?“ Sie weist
auf die rechte Seite des gezeichneten Beutels.
S: „mhm“ (ZePro7 2013, 00:37:37:05)

Darauf hin erwidert die Schülerin „ja“ und beginnt zu handeln, während die Lehrperson
abwechselnd die Tasche und die Zeichnung betrachtet. Die Schülerin misst in der
Zeichnung mit dem Bleistift die Höhe der ringförmigen Henkel und überträgt diese Höhe
auf den Taschenbeutel. Die Henkelhöhe wird hier zur maßgebenden Referenz: Henkel-
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und Beutelhöhe sollten offenbar richtigerweise etwa gleich hoch sein.289 Während die
Schülerin spricht, markiert sie kaum sichtbar den Punkt, durch den die Kontur des
Beutels richtigerweise verlaufen sollte: Etwas weiter unten.

Abb. 64: Höhe in der Zeichnung messen und übertragen
S: „ja, etwa so. etwas kürzer.“ (ebd., 00:37:48:05)

Darauf hin bringt die Lehrperson eine ergänzende Erläuterung ein und unterbricht da-
mit gestisch das Handeln der Schülerin, deren Hände sich sogleich von der Zeichenfläche
zurückziehen:

L: „Bevor du da schon mit Struktur – und al-
so das ist dann schon wichtig für die Formge-
bung“ Sie deutet gestisch zunächst die radial
und die konzentrisch verlaufenden Flecht-
stränge über der Zeichnung an.290

S: „mhm“

Abb. 65: Flechtstrukturen auf der Zeichnung
andeuten (radial und konzentrisch)

L: „Aber ich würde nochmals zuerst ganz
genau da die Umrissform anschauen“ Sie
zeigt auf die obere / äußere Kontur auf der
rechten Seite der Tasche.

Abb. 66: „Umrissform“ am Gegenstand zeigen

289 Dieses Maßverhältnis wird im Lehr-Lern-Dialog vorgängig gemeinsam erarbeitet, worauf ich
später noch eingehe.

290 Vgl. Kap. 3.1.3 auf S. 150, Abb. 17 auf S. 151: Die Flechtstruktur ist im Hinblick auf die
Materialität der Tasche das wichtigste Merkmal.
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L: „und die Distanz hier,“ (ebd.,
00:37:53:12) Mit der Handspanne zeigt
sie am Gegenstand die Strecke zwischen
Taschenhenkel und oberer Kontur auf.

Abb. 67: „Distanz“ am Gegenstand zeigen

Nachdem die Lehrperson zwischenzeitlich kurz auf einen anderen Aspekt zu sprechen
kommt – sie überprüft messend und vergleichend die zeichnerische Darstellung der
Taschenöffnung, die ihr soweit stimmig erscheint291 – kehrt die Schülerin nochmals zum
neuralgischen Punkt der anstehenden Korrektur zurück. Sie scheint sich vergewissern
zu wollen, ob sie richtig verstanden hat, beziehungsweise wo und wie nun die Kontur
genau erfolgen soll. Sie fragt:

Abb. 68: „Teil“ am Gegenstand zeigen
S: „Aber gell dieser Teil...“

Abb. 69: „Teil“ auf der Zeichnung zeigen
S: „...ist irgendwie schon etwa(s) da“ (ZePro7 2013, D1, TURN 7)

Dabei deutet sie mit dem Zeigefingern zunächst auf den weiter nach oben ausgebeulten
Teil des Taschenbeutels („dieser Teil“, Abb. 68) und dann auf die entsprechende Stelle
291 L: „Da finde ich eigentlich. . . “ Die Lehrperson misst weitere Distanzen/Verhältnisse am Objekt

und in der Zeichnung. „hast du‘s ungefähr, he?“
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in der Zeichnung („da“, Abb. 69 auf S. 195). Die Lehrperson konkretisiert darauf hin
den angefangenen Satz:

L: „Der kommt da etwas weiter hoch“ (ebd., 00:38:13:05)

Dieser Teil der Zeichnung soll „weiter hoch“ kommen und kann also soweit bestehen
bleiben. Dann kommt Lisa auf den anzupassenden Bereich zu sprechen. Während sie
spricht, deutet sie gestisch an, wie nun die Kontur neu verlaufen soll (Abb. 70), was
von der Lehrperson bestätigt wird:

Abb. 70: Vorgesehene Anpassung gestisch „vorzeichnen“
S: „Ja. Das ergibt dann wie so einen Bogen oder?“ (ebd., 00:38:14:17)
L: „Genau, der ein wenig hinten runter geht“ (ebd., 00:38:17:07)

Die Schülerin bestätigt nochmals mit einem „mhm“, die Lehrperson mit „genau“ und
damit ist das Gespräch beendet. Die Lehrperson verlässt den Arbeitsplatz von Lisa.
Die Schülerin zeichnet sogleich mit feinen Linien den zuvor gestisch angedeuteten und
vorgeführten neuen Verlauf der Taschenkontur (Abb. 71 und 72).

Abb. 71: Verlauf der Taschenkontur in der
Zeichnung anpassen

Abb. 72: Angepasste Kontur

In dieser Lehr-Lern-Situation können wir zunächst einen gelingenden Versuch einer
Beeinflussung des zeichnerischen Denkens und Handelns der Schülerin beobachten:
Die Lehrperson weist auf die (zu flache) Wirkung des gezeichneten Taschenbeutels
und damit auf eine Diskrepanz zwischen Gegenstandsansicht und Zeichnung hin. Die
Schülerin nimmt diesen Hinweis auf, indem sie die ausstehende Korrektur noch während
dem Gespräch mit dem Übertragen einer Strecke (von Henkel auf Beutel) und einer
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kleinen Markierung andeutet. Die Rückfrage der Schülerin am Gesprächsende trägt zu
einer Festigung und Bestätigung dessen bei, was sich für die Schülerin im Zuge des
Lehr-Lern-Gesprächs geklärt hat. Im Hinblick auf die Analyse fragt sich nun, wie es
zu dieser organisch und produktiv wirkenden Aufnahme eines Hinweises kommt und
welche auf den ersten Blick noch nicht aufscheinenden Aspekte von Wechselwirkungen
bei näherer Betrachtung an dieser Lehr-Lern-Situation beteiligt sind.

_Analyse292

_Objektvorlage und Arbeitszustand der Zeichnung
In der untersuchten Lehr-Lern-Situation wird die Gesamtform der Tasche und insbe-
sondere die obere Kontur des Taschenbeutels thematisch. Die Materialität (geflochtene
Struktur) ist zwar in der Zeichnung bereits angedeutet, doch steht dies im Gespräch
noch im Hintergrund.293 Das im Dialog besprochene Stadium erreicht die Zeichnung
direkt vor Gesprächsbeginn und ist auch die Basis für die zeichnerische Korrektur von
Lisa (Abb. 73 auf S. 198). Die zeichnerische Antwort der Schülerin folgt unmittelbar
auf den Lehr-Lern-Dialog (Abb. 71 auf S. 196).

Die Zeichnung ist mittig auf dem großformatigen Papier und mit reichlich Abstand
zu den Blattkanten platziert. Die Gesamtform der Tasche ist bereits mit deutlich
sichtbaren Linien umrissen und zeigt neben dem ausladenden Taschenbeutel auch die
der Zeichnerin zugewandte Öffnung sowie die direkt am Beutel befestigten Henkel.
Diese sind kreisrund dargestellt und überlagern sich: der eine Henkel liegt auf der
(imaginären) Tischfläche, der andere scheint versetzt nach rechts oben darüber zu
schweben. Während der obere Henkel durch zwei parallel verlaufende Linien als Ring
lesbar ist, laufen die Linien beim unteren Henkel zusammen – eine zeichnerisch noch
nicht geklärte Stelle.

Der gezeichnete Taschenbeutel ist mit strahlenförmig von den Henkeln ausgehenden
Linien überzogen, welche die beobachtete Wölbung des Beutels aufnehmen. Im Ver-
gleich zwischen Zeichnung und Objektvorlage fallen zwei Diskrepanzen auf: Erstens
sind die Henkel der Tasche am Modell zwar kreisförmig, doch erscheinen sie in ihrer
Ansicht elliptisch.294 Die gezeichneten Henkel sind kreisförmig dargestellt und orien-
tieren sich also an einem Gegenstandswissen, ignorieren jedoch die räumlich verkürzte
292 Die Fallstudie 2 wird im Folgenden in gekürzter Form wiedergegeben. Die ausführliche Analyse

findet sich im Anhang (S. 436 ff)
293 Die Lehrperson weist explizit darauf hin, daß die Struktur für die Charakterisierung der Tasche

zwar wichtig ist, doch zunächst die Gesamtform zu klären sei (vgl. ZePro7 2013, TURN 5: Die
Lehrperson unterbricht die Schülerin (mit Gestik und mit Worten): „Bevor du da schon mit
Struktur und – also das ist dann schon wichtig für die Formgebung –“).

294 Der obere Henkel ist zudem nach unten geneigt, um dort auf dem unteren Henkel am Kontaktpunkt
aufzuliegen.
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Ansicht. Zweitens ist der gezeichnete Taschenbeutel gleichmäßig gewölbt und weist im
Gegensatz zur Objektansicht ebenfalls keine räumliche Verkürzung auf.

Abb. 73: Zeichnerischer Arbeitszustand

Abb. 74: Anschauungsobjekt Abb. 75: Henkel- und
Beutelhöhe im Vergleich

Abb. 76: Fertiggestellte
Zeichnung

Ausgehend vom aktuellen Arbeitsstadium der Zeichnung bietet sich für das gemeinsame
Gespräch insbesondere das Thema der räumlich verkürzten Objektansicht an und die
Frage, wie sich diese zeichnerisch übersetzen lässt. Es ginge also um eine Klärung
der Objektkonturen in ihrer räumlichen Gesamtanlage. Daß die Schülerin bereits mit
der Darstellung der Binnenstruktur der Tasche begonnen hat, legt nahe, daß für sie
die Gesamtanlage soweit (genügend) geklärt scheint, um den nächsten Arbeitsschritt
anzugehen.295 Die Differenz zwischen der räumlichen Ansicht des Objekts und deren
zeichnerischer Darstellung ist ihr vermutlich (noch) nicht aufgefallen oder sie hat
295 Vgl. S. 144: Hinweis auf dem Arbeitsblatt: Vom Ganzen zum Detail.

198



Fallstudie 2

zumindest noch keine Lösung für das gestalterische Problem gefunden.296 297

Wird die geschilderte Lehr-Lern-Situation mit dem zeichnerischen Arbeitszustand in
Zusammenhang betrachtet, fällt auf, daß im gemeinsamen Dialog zwar die fehlende
räumliche Verkürzung der Darstellung des Taschenbeutels thematisiert wird, nicht
jedoch die Henkel, die eigentlich dasselbe Darstellungsproblem aufweisen.298 Beide
Aspekte wären in der Zeichnung gleichermaßen gut ersichtlich und für die Darstellung
der spezifischen räumlichen Ansicht der Tasche wesentlich. Anhand der fertiggestellten
Zeichnung (Abb. 76 auf S. 198) ist erkennbar, daß die Henkel der Tasche auch später
nicht angepasst wurden. So stellt sich weiterführend die Frage, wie es dazu kommt,
daß der Taschenbeutel thematisiert und auch angepasst wurde, die Henkel jedoch
nicht. Oder allgemeiner formuliert: Wieso das Eine in den Blick genommen wird
beziehungsweise in die Aufmerksamkeit der (inter)agierenden Personen gerät und das
Andere nicht.

_Zeitliche Situiertheit
Der für die Fallstudie 2 relevante Lehr-Lern-Dialog findet während der Aufgabe zur
linearen Sachzeichnung statt. Lisa hat zum Zeitpunkt des Dialogs bereits 11 Minuten
selbstständig mit dem Zeichnen begonnen, was etwa 1/4 der insgesamt 40 Minuten
ausmacht, die für die Sachzeichnung zur Verfügung stehen.299 Beim Gang durch das
Schulzimmer – die Lehrperson spricht nacheinander mit jeder Schülerin – ist der Dialog
mit Lisa der fünfte von insgesamt zehn Erstkontakten (Abb. 77 auf S. 200). Das
Gespräch ist mit etwas mehr als einer Minute im Vergleich aller Erstkontakte eine
der zwei kürzesten Zeiteinheiten.300 Dies kann beispielsweise bedeuten, daß hier in
kurzer Zeit bereits Wesentliches geklärt werden konnte und/oder daß insgesamt wenig
296 Es ließe sich spekulieren, daß sich die Schülerin mit der bestehenden Variante der Zeichnung

abgefunden hat, insofern sie zwar das Darstellungsproblem erahnt und evtl. sogar erkennt, doch
für sich keine konkrete Handlungsmöglichkeit zur Verbesserung sieht. Dann wäre die Diskrepanz
zwischen dem eigenen Sehen/Erkennen und dem eigenen zeichnerischen Handeln ein Thema, das
die Schülerin bewegen könnte.

297 Manche Spekulationen, zu welchen die Zeichnung keine näheren Hinweise gibt, können durch
einen erweiterten Blick auf den Zeichenprozess und den (vorangehenden) Lehr-Lern-Dialog
geklärt werden. Darauf gehe ich unter der Analyseperspektive zu zeichnerischen Vorstellungen
und Vorgehensweisen genauer ein: Die Taschenhenkel wurden von der Schülerin tatsächlich als
Kreise konstruiert und der Taschenkörper insgesamt wurde parallelperspektivisch aufgebaut. Die
Zeichnung scheint primär durch ein Gegenstandswissen geprägt, während die räumliche Ansicht
im Hintergrund steht. Mit Blick auf den Anfang des Lehr-Lern-Dialogs wird deutlich, daß die
Schülerin die fehlende Verkürzung in der Darstellung des Taschenbeutels tatsächlich erst erkennt,
nachdem sie durch anleitende Fragen der Lehrperson an den Vergleich zwischen Ansicht und
zeichnerischer Darstellung herangeführt wurde. Die Schülerin hätte daher vermutlich ohne den
Hinweis der Lehrperson die Anlage der Zeichnung belassen, wie sie ist.

298 Gesamter Dialog siehe Anhang, S. 495 ff
299 Vgl. ZePro13 2012, SQ 8 (Übergang von der Aufgabenstellung zur individuellen Arbeitsphase)

und SQ 14 (Beginn des gemeinsamen Schlussbesprechung im Plenum der Klasse).
300 Vgl. Der Erstkontakt mit der Schülerin Ilona (SX7, dunkelblau) ist mit weniger als einer Minute

noch kürzer.
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Klärungsbedarf bestand.301 Zugleich stellt sich auch die Frage, wieso nicht mehr Zeit
für eine weitere Klärung genutzt wurde: So hätten neben der (fehlenden) räumlichen
Verkürzung des Taschenbeutels auch die Henkel thematisiert werden können.

Abb. 77: Fall 2, zeitliche Situiertheit, Hauptaufgabe „Lineare Sachzeichnung“

Inhaltlich dreht sich das gesamte Lehr-Lern-Gespräch um die Frage nach der Gesamt-
form und der Darstellung der räumlich verkürzten Ansicht der Tasche (ZePro7 2013),
was die Henkel miteinschließen würde. Mit Blick auf die Zeichnung und den Hinweis der
Lehrperson – „bevor du da schon mit Struktur und, also das ist dann schon wichtig für
die Formgebung“ – scheint das Gespräch zu einem „günstigen“ Zeitpunkt stattzufinden.
Da die radialen Häkelstränge (Struktur) in der Zeichnung erst mit feinen Bleistiftlinien
grob angedeutet sind, ist eine Anpassung der Gesamtform (Kontur des Beutels) mit
wenig Verlust von bereits geleisteter zeichnerischer Arbeit verbunden. Auch wäre die
Schülerin vermutlich nicht selbstständig auf die fehlende Verkürzung des Taschenbeu-
tels aufmerksam geworden.302 So bringt die Lehrperson aus der Außenperspektive
Etwas ein, das ohne ihr Zutun wohl nicht thematisch geworden wäre. Daß die Schülerin
den Hinweis der Lehrperson zur Anpassung des gezeichneten Taschenbeutels sogleich
aufnimmt, legt zudem nahe, daß sie auch die Darstellung der Henkel überarbeitet
hätte, wenn sie darauf hingewiesen worden wäre. Eine verpasste Chance?

In der weiteren Analyse soll dargelegt werden, wie die spezifische Gesprächsdramatur-
gie eine wesentliche Rolle dabei spielt, daß die fehlende Verkürzung der Darstellung des
Taschenbeutels thematisiert wird, während die Henkel übergangen werden. Dazu gilt es
den Fokus über die eingangs vorgestellten ausschnitthafte Lehr-Lern-Situation hinaus
zu erweitern und das Gespräch im Überblick zu betrachten. Der Gesprächsbeginn
wurde als einführendes Beispiel bereits erstmals beschrieben und soll nun eingehender
betrachtet werden. Die Lehrperson nimmt sich Zeit, um sich auf die Anschauungssi-
tuation und das aktuelle Arbeitsstadium einzulassen. Ihr Blick springt dabei zwischen
Gegenstand und Zeichnung hin und her.303 Dann spricht sie die Schülerin an:
301 Auf rein zeitlich-struktureller Ebene wären hier noch weitere Ausdeutungen möglich, die aber

anhand der bereits vorliegenden Informationen zum Fall 2 nicht mehr plausibel scheinen. Gründe
für einen kurzen Dialog könnten ansonsten sein, daß die Schülerin die Lehrperson im Gespräch
z.B. aktiv abwimmelt, daß eine andere Schülerin um Unterstützung bittet und die Lehrperson
zu sich ruft, daß die Lehrperson in dem Moment merkt, daß sie sich mit den Gesprächen mehr
beeilen muß, um mit allen Schülerinnen reden zu können.

302 Vgl. Analyse zum zeichnerischen Arbeitszustand.
303 Die Lehrperson tritt an das Pult der Schülerin heran und verweilt relativ lange (ca. 20 Sekunden)

bis sie zu sprechen beginnt (ZePro5 2013, 00:36:52:00 bis 00:37:10:14)
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L: „Ehm, Lisa.“304

S: „Mhm?“ Lisa reagiert sofort und unterbricht ihr Zeichnen, zieht ihre Hand mit
dem Bleistift vom Blatt zurück und führt sie zum Mund.

Abb. 78: Strecke (Durchmesser der Henkel) am Gegenstand zeigen

L: „Wenn du jetzt die Distanz mal anschaust – [...] der Durchmesser dieser Ring-
halter da...“ Sie zeigt am Gegenstand mit der Handspanne den Durchmesser der
Henkel.
S: „Mhm.“

Abb. 79: Strecke (Höhe des Beutels) auf der Zeichnung zeigen

L: „... und du genau schaust – du kannst auch mit dem Bleistift messen – wie
ist das im Verhältnis zu da oben?“ Sie umfasst mit der Handspanne zunächst am
Gegenstand und dann in der Zeichnung die Höhe des Taschenbeutels.

Abb. 80: Strecken am Gegenstand vergleichend messen

304 Vgl. ZePro7 2013, D1, Original Transkript (schweizer Dialekt) im Anhang.
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Lisa nimmt den Hinweis auf und misst mit dem Bleistift am Objekt vergleichend
Henkeldurchmesser und Taschenhöhe und stellt fest:
S: „Doch, die ist eigentlich fast gleich.“
L: „Ist fast gleich, he? Wie ist es bei dir auf der Zeichnung?“

Abb. 81: Differenz bemerken

Lisa blickt kurz auf ihre Zeichnung und sagt sogleich: „Etwas viel länger.“
S: „Etwas viel länger.“
L: „Etwas viel länger.“
S: ((lacht))

Es folgt der Hinweis der Lehrperson zur „flacheren“ Wirkung der zeichnerischen
Darstellung des Taschenbeutels im Vergleich zur Rundung, die am Gegenstand beob-
achtbar ist (Abb. 62 auf S. 193).305 Dann misst die Schülerin in der Zeichnung die
Höhe der Henkel, überträgt die gemessene Strecke auf den Taschenbeutel und markiert
einen feinen Punkt, durch den die äußere Kontur des Beutels neu verlaufen müsste
(Abb. 64 auf S. 194). Damit ist die ausstehende Anpassung bereits angedeutet. Die
Lehrperson führt kurz aus, daß es die Gesamtform der Tasche zu klären gilt, bevor
an der Darstellung der Materialität gearbeitet wird und benennt nochmals, daß die
„Umrissform“ und die „Distanz“ (Höhe des Beutels) beachtet werden soll (Abb. 66
auf S. 194, Abb. 67 auf S. 195).306 Nach diesem kurzen erklärenden Exkurs scheint aus
der Sicht der Lehrperson das Darstellungsproblem des Taschenbeutels soweit geklärt.
So kommt sie auf einen anderen Aspekt zu sprechen, nämlich die Darstellung der
Öffnung der Tasche:

305 L: „also, du hast da etwas viel, du hast sie wie fast flacher gemacht [Abb. 62 auf S. 193]. Oder da,
dadurch, daß sie ja gefüllt ist, bekommt sie da das Runde? [Abb. 51] Du müsstest mal schauen,
daß du das vielleicht dort noch etwas kürzt, he?“ S: „mhm“ (ZePro7 2013, 00:37:37:05)

306 L: „Bevor du da schon mit Struktur – und, also das ist dann schon wichtig für die Formgebung
[Abb. 65 auf S. 194] – Aber ich würde nochmals zuerst ganz genau da die Umrissform anschauen
[Abb. 66 auf S. 194] und die Distanz hier [Abb. 67 auf S. 195].“ (ebd., 00:37:53:12)
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L: „Da finde ich eigentlich...“

Sie misst vergleichend mit der Handspanne
am Objekt und dann in der Zeichnung die
zwei Seiten der Öffnung der Tasche.

L: „... hast du‘s ungefähr, he?“

Abb. 82: Breite der Taschenöffnung
vergleichend messen

Die Lehrperson vergleicht Gegenstandsansicht und Zeichnung und kommt zum Schluss,
daß die Darstellung soweit stimmig scheint und somit kein Korrekturbedarf besteht.
Die Schülerin scheint diesen Moment zu nutzen, um ihr eigenes Anliegen zu äußern.
Sie kehrt nochmals zum Darstellungsproblem des Taschenbeutels zurück, um sich
zu vergewissern, ob die von ihr vorgesehene Anpassung stimmig scheint. Aus ihrer
Perspektive besteht, vermutlich entgegen der Annahme der Lehrperson, offenbar doch
noch Klärungsbedarf.

Im Beisein der Lehrperson demonstriert sie gestisch mit dem Bleistift auf der Zeichnung
den neuen Konturverlauf und nimmt damit die Korrektur vorweg.307

Abb. 83: Vorgesehene Anpassung gestisch „vorzeichnen“

S: „Ja. Das ergibt dann wie so einen Bogen oder?“
L: „Genau, der ein wenig hinten runter geht“
S: „Mhm“
L: „Genau“

Nach der Rückfrage der Schülerin und der Bestätigung der Lehrperson ist das Gespräch
beendet. Zu diesem Zeitpunkt scheint nun, so meine These, das Ansprechen eines
anderen Darstellungsproblems (die kreisrunden Henkel) auf Grund der Dramaturgie
307 Eine Bleistiftspur ist auf der videographischen Aufnahme hier nicht zu erkennen, was jedoch auch

an der zu geringen Auflösung liegen kann. Wesentlich scheint mir an der Stelle, daß die Schülerin
den neuen Konturverlauf als Bewegung bereits vorwegnimmt, was auf die körperlich-gestische
Dimension des Zeichnens verweist.
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des Verständigungsprozesses aus einer didaktisch-pädagogischen Perspektive eher fern
zu liegen:

Die Rückfrage der Schülerin legt nahe, daß deren Aufmerksamkeit – zumindest mo-
mentan – hauptsächlich auf die Anpassung des Taschenbeutels gerichtet ist, die trotz
gemeinsamer Besprechung mit einer gewißen Unsicherheit verbunden scheint. Mögli-
cherweise nimmt die Lehrperson insgeheim an, daß die Schülerin mit der Korrektur
des Beutels bereits genug gefordert ist und ein Ansprechen der Henkel eher zu einer
Überforderung statt zu einer Klärung führen könnte. Auch wenn die Darstellung der
Henkel prinzipiell von derselben Problematik betroffen ist (fehlende Verkürzung), so
ist die Umwandlung der bereits angelegten Kreise zu Ellipsen zeichnerisch ungleich
anspruchsvoller und aufwändiger als das „Kürzen“ der Beutelkontur, die nur einen
kleinen Eingriff in die bestehende Zeichnung bedeutet. Hier klingt die Frage nach der
Zumutbarkeit von Anpassungen im Prozessverlauf an, die auch vom Stadium abhängig
ist, die eine Zeichnung bis anhin erreicht hat.308

Weiter liegt die Vermutung nahe, daß die Lehrperson zunächst vorsieht, auch auf die
Henkel zu sprechen zu kommen, doch dann unerwarteter Weise von der Schülerin in
ihrem Vorhaben unterbrochen wird. Werden die von ihr eingebrachten Hinweise Schritt
für Schritt betrachtet, so ist eine gewiße Systematik erkennbar. Sie beginnt bei der
oberen äußeren Kontur (Diskrepanz erkennen, Anpassung besprechen) und geht dann
zur Öffnung der Tasche über (Darstellung bestätigen). Als nächster logischer Schritt
liegt ein Blick auf die Henkel nahe, die eines von drei Hauptmerkmalen der Grobform
der Tasche sind. Die Rückfrage der Schülerin kommt hier allerdings dazwischen und
fordert eine unvorhergesehene Feedback-Schleife ein.

Schließlich kann die verhältnismäßig kurze Dauer des Gesprächs auch mit einem
Blick auf den Verlauf der Hauptaufgabe und die der Lehrperson noch bevorstehenden
Erstbesprechungen erklärt werden. Zum Zeitpunkt des Gesprächsendes ist mit der
hergeleiteten, besprochenen und vorweggenommenen Korrektur des Taschenbeutels
bereits ein wesentliches Darstellungsproblem der Zeichnung geklärt – immerhin Eines
von Zweien. Die Schülerin kann insofern bereits vom Impuls der Lehrperson profitieren
und diesen in ihre Zeichnung einbringen. Auch weiß sie nun, was sie zu tun hat und
ist so vorerst „beschäftigt“. Dieser insofern positive Schlusspunkt scheint deutlich
attraktiver zu sein, als ein Aufbringen einer neuen Problematik, die eine womöglich
auch zeitaufwändige Klärung zur Folge haben kann. Aus der Sicht der Lehrperson
308 Schlimmstenfalls könnte ein Einbringen eines weiteren anderen Darstellungsproblems auch die

bereits erreichte Klärung gefährden; wenn z.B. die Schülerin die vorgesehene Anpassung nicht
zeitnah vornehmen kann und mit einer gewißen zeitlichen und inhaltlichen Distanz nicht mehr zu
ihrer (zuvor) konkreten Vorstellung der Korrektur zurückzukehren vermag.
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kann dies im größeren Kontext auch bedeuten, daß sie hier einen Lehr-Lern-Dialog
innerhalb kurzer Zeit an einen guten Punkt bringen konnte und sich zeitnah den
weiteren Einzelgesprächen widmen kann.

Schließlich kann nicht mit Gewissheit bestimmt werden, inwiefern welche Aspekte in
der untersuchten Lehr-Lern-Situation explizit / implizit oder bewusst / unbewusst
leitend für das Handeln der Lehrperson waren.309 Mit Blick auf die Dramaturgie
des Gesprächs und dessen Einbettung im Kontext des Unterrichtsverlaufs scheint es
aber in mehrerlei Hinsicht naheliegend, daß die Schülerin zum gegebenen Zeitpunkt
selbstständig weiterarbeitet. Daß dies zugleich bedeutet, daß ein wesentliches Dar-
stellungsproblem des aktuellen zeichnerischen Arbeitsstadiums übergangen wird – sei
es bewusst oder unbewusst – verweist auf Fragen der Selektivität, der Priorisierung
und der (notwendigen) Vertiefung von Hinweisen in Lehr-Lern-Dialogen und darauf,
daß sich gerade auch Auslassungen und Nicht-Thematisiertes auf Lehr-Lern-Prozesse
auswirken.

_Zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen

Perspektive der Schülerin
Erste Hinweise zur zeichnerischen Zugangsweise und zu etwaigen Vorstellungen konnten
anhand des zeichnerischen Arbeitsstadiums rekonstruiert werden. Es wurde vermu-
tet, daß sich die Schülerin beim Zeichnen hauptsächlich an einem Wissen um den
Aufbau des Gegenstandes orientiert, wobei die Spezifika der räumlichen Ansicht in
den Hintergrund rücken. Dies zeigt sich an der Darstellung des symmetrisch gerun-
deten Taschenbeutels und der kreisrunden Henkel. Die Zeichnung wirkt, als würde
die Zeichnerin von oben auf die (leere) Tasche blicken. Anhand des Aha-Moments im
Lehr-Lern-Gespräch, als der Schülerin die Diskrepanz zwischen Ansicht und zeichneri-
scher Darstellung des Gegenstandes plötzlich auffällt, ist anzunehmen, daß sie diese
tatsächlich zuvor nicht bemerkt hat. Wie die Schülerin zu „abgeflachten“ Darstellung
gelangt ist, woran sie sich beim Zeichnen orientiert hat, wird im Gespräch allerdings
nicht zum Thema.310

309 Dahingehend würde auch eine nachträgliche Befragung der Lehrperson nur bedingt Aufschluss
geben, da nachträgliche Erklärungen und Rationalisierungen i.d.R. nicht mit situativen, stark
intuitiv und implizit geprägten Entscheidungen übereinstimmen und sich sogar widersprechen
können (vgl. Neuweg 2002, S. 14: zur Ex-Post-Rationalisierung).

310 Das Gespräch ist primär vorausschauend darauf ausgerichtet, die gegebene zeichnerische Anlage
zu verbessern, statt die tieferen Ursachen deren Entstehung zu ergründen. Dies ist wohl auch
dem zeitlich eng bemessenen Gesprächsformat geschuldet, das kaum tiefergehende Erörterungen
zulässt. Auch kann es damit zusammenhängen, was die Lehrperson als mehr/weniger sinnvoll
erachtet oder was der Schülerin ein Anliegen ist. Im Fall 1 hat z.B. die Schülerin Mila auf ihre
Bemühungen, die Zeichnung zu verkleinern und zu verschieben, hingewiesen. Weiterführend
verweist dies auf die Frage weshalb und wie prozessuale Aspekte Thema in Lehr-Lern-Dialogen
werden.
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Die Analyse des Zeichenprozesses ermöglicht hier einen konkreteren Einblick (vgl.
ZePro5 2013). In der Chronologie des Prozesses entwickelt die Schülerin zunächst die
Gesamtanlage der Tasche – damit auch die Wölbung des Taschenbeutels – und dann
die Öffnung und die Henkel.

„Die Schülerin folgt beim Aufbau der Gesamtform der Logik der Umrisszeichnung.
Sukzessive die proportionalen Verhältnisse aus einem imaginierten, leicht schräg
verschobenen rechten Winkel herleitend [Abb. 87 bis Abb. 90 auf S. 207], verfolgt
sie eine Systematik, welche die Form des Objektes aus der Addition von Abständen
zu rekonstruieren versucht. Dabei wird der Boden der Tasche (was angesichts der
Schräglage der Tasche davon sichtbar ist) zur Bezugsgröße für die im Folgenden
definierten Masseinheiten [Abb. 84, 85 und 86].“ (ebd.)

Abb. 84: Strecke am Gegenstand messen Abb. 85: Strecke aufs Blatt übertragen

Abb. 86: Bleistift als Maß (links: Referenz am Objekt | rechts: abmessen auf dem Blatt)

Abb. 87: Höhe des Taschenbeutels (links: Referenz am Objekt | rechts: abmessen auf dem Blatt)
„Ganz in diesem Abtragen einzelner Strecken gefangen, entgeht ihr, daß sich durch
dieses von links nach rechts Arbeiten eine Darstellung herausbildet, welche die
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tiefenräumliche Verkürzung, die sich aus der Ausrichtung des Objektes ergibt, nicht
berücksichtigt. Zwar referieren alle im Nacheinander gezeichneten Strecken exakt
auf die ermittelten Masse, aber die entstandene Zeichnung entfernt sich von der
beobachtbaren räumlichen Erscheinungswirklichkeit.“ (ebd.)

Abb. 88: Schräge und Maß (links: Referenz am Objekt | rechts: übertragen auf dem Blatt)

Abb. 89: Taschenöffnung (links: Referenz am Objekt | rechts: abmessen auf dem Blatt)

Abb. 90: Höhe der Öffnung (links: Referenz am Objekt | rechts: übertragen auf dem Blatt)

Das Prinzip eines konstruierenden und von der Gegenstandsansicht losgelösten Vor-
gehens scheint zu einem späteren Zeitpunkt nochmals auf, nämlich bei der ersten
Ausdifferenzierung der Henkel. Die Schülerin überprüft messend die freihändig angeleg-
ten Linien, welche die runden Henkel umreißen, passt sie an und formuliert sie weiter
aus (Abb. 91 auf S. 208):
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„Mit Hilfe der Bleistiftlänge überprüft sie
aus verschiedenen Richtungen, ob der Durch-
messer gleichgeblieben ist. Dann verstärkt
sie mit schwingenden Bewegungen das nun
plastisch erscheinende Griffpaar.“ (ZePro5
2013, 00:34:13:22)311

Abb. 91: Henkel als Kreise konstruieren

Was in der Analyse der Zeichnung bereits beschrieben wurde, kann nun begründet
werden: Die Schülerin hat die zwei Henkel als Kreise konstruiert und negiert damit
die durch die räumliche Ansicht entstehende Verzerrung der Kreisform. Die Henkel
scheinen deshalb übereinander zu schweben und nicht aufeinander aufzuliegen, wie sie
dies realiter tun. Die bereits in der Anlage des Beutels und der Taschenöffnung zum
Ausdruck kommende konstruierende Logik kommt somit auch in der Darstellung der
Henkel zur Anwendung.

Mit diesem systematischen Vorgehen gelingt es der Schülerin zwar, eine in sich stimmige
Gesamtanlage der Zeichnung zu entwickeln, doch folgt diese einer konstruktiven und
insgeheim „parallelperspektivischen“ Logik, welche die räumlichen Verkürzungen,
die in der Objektansicht beobachtbar sind, nicht berücksichtigt. Am Anfang des
Prozesses geht die Schülerin zwar von der Beobachtung am Gegenstand aus, doch
verselbstständigt sich das dort festgestellte Maßverhältnis im weiteren zeichnerischen
Tun. Die Schülerin scheint sich auf ein Wissen um den Gegenstand zu stützen, anstatt
diesen während dem Zeichnen im Vergleich zum Entstehenden zu betrachten.312

Perspektive der Lehrperson
Die Lehrperson geht hingegen von einer räumlich verkürzten Gegenstandsansicht aus.
Mit ihren Hinweisen begegnet sie der räumlich zu „flach“ wirkenden Darstellung des
Taschenbeutels. Zu Gesprächsbeginn leitet sie die Schülerin fragend an, Henkel- und
Beutelhöhe messend miteinander zu vergleichen, um der fehlenden Verkürzung in
der zeichnerischen Darstellung auf die Spur zu kommen. Nach dem Aha-Erlebnis der
Schülerin – sie hat die Diskrepanz erkannt – gelangen wir zum eingangs geschilderten
Ausschnitt: Die Lehrperson bezieht sich auf die Wirkung der Zeichnung und benennt,
311 Die Ausdifferenzierung der Henkel findet relativ kurz vor dem ersten Lehr-Lern-Gespräch statt.

„Im Moment, wo sie erneut die bogenförmigen Öffnungen zu betonen beginnt, tritt die Lehrperson
hinter sie.“ (ZePro5 2013, 00:36:50)

312 Auf der Videoaufnahme zum Zeichenprozess ist auf Grund des gewählten Bildausschnitts leider
nicht ersichtlich, wohin die Schülerin während dem Zeichnen blickt. Allerdings lässt sich annehmen,
daß sie sich nach dem anfänglichen Beobachten und Messen am Gegenstand ausschließlich auf
die Zeichnung konzentriert.
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daß die Schülerin die Tasche „wie fast flacher gemacht“ hat und weist damit auf eine
Diskrepanz zwischen der Gegenstandsansicht und der Darstellung in der Zeichnung hin.
Sie expliziert damit das Darstellungsproblem. Um die Rundung des Taschenbeutels
in der Zeichnung auch zum Ausdruck zu bringen, soll die Schülerin den gezeichneten
Beutel „kürzen“.313

Die Ergänzung der Lehrperson – „bevor du da schon mit Struktur“314 – verweist
auf eine spezifische Vorstellung des zeichnerischen Vorgehens, das auch auf dem
Aufgabenblatt in ähnlicher Weise thematisiert wird: Zunächst soll die Gesamtform
geklärt werden – das heißt hier, die äußere Kontur überprüfen und korrigieren – um
sich dann der Materialität der Tasche zu widmen.315 Zugleich anerkennt die Lehrperson
auch, daß gerade bei dieser Tasche die (Flecht-)Struktur „dann schon wichtig für die
Formgebung“ sei. Das heißt, die Schülerin ist dahingehend durchaus auf dem richtigen
Weg. Es geht der Lehrperson hauptsächlich um ein zwischenzeitliches Innehalten und
Überprüfen des bereits Gezeichneten. Als arbeitsökonomische Dimension schwingt
dabei der Hinweis mit, daß eine Korrektur der Gesamtform zu einem späteren Zeitpunkt
deutlich ungünstiger wäre, da dann die bereits weiter ausgearbeitete Struktur teilweise
ausradiert werden müsste.

Insofern würde es nahe liegen, bei dieser Gelegenheit auch die fehlende Verkürzung
der gezeichneten Henkel zu thematisieren. Es ist anzunehmen, daß die Lehrperson
das Problem durchaus erkennt, wobei unklar bleibt, wie bewusst oder unterbewusst
sie dieses im Lehr-Lern-Dialog ausklammert. Gründe dafür wurden unter der Per-
spektive der zeitlichen Situiertheit bereits thematisiert: Die Gesprächsdramaturgie
und die momentane Aufmerksamkeit der Schülerin, die voll und ganz auf die Kor-
rektur des Taschenbeutels fokussiert scheint, stellten sich als potentiell wesentliche
Einflussfaktoren heraus. Auch wurde bereits angetönt, daß eine Anpassung der Henkel
zeichnerisch deutlich anspruchsvoller erscheint als die Anpassung des Taschenbeutels.
Mit Blick auf die Zeichnung wirken die Henkel zudem bereits stärker ausgearbeitet,
weshalb eine Anpassung einen substantielleren Eingriff in die bereits geleistete Arbeit
bedeuten würde. Darüber hinaus könnte eine Klärung eines weiteren Darstellungspro-
blems im Rahmen der zeitlich kurz bemessenen Lehr-Lern-Gespräche potentiell (zu)
zeitaufwändig werden.
313 L: „also, du hast da etwas viel, du hast sie wie fast flacher gemacht [Abb. 62 auf S. 193]. Oder da,

dadurch, daß sie ja gefüllt ist, bekommt sie da das Runde? [Abb. 63 auf S. 193] Du müsstest mal
schauen, daß du das vielleicht dort noch etwas kürzt, he?“
S: „mhm“ (ZePro7 2013, 00:37:37:05)

314 L: „bevor du da schon mit Struktur und, also das ist dann schon wichtig für die Formgebung“
315 Vgl. Abb. 16 auf S. 144 und die Analyse zum Aufgabenblatt (Kap. 3.1.2 auf S. 145 f): (1) „vom

Ganzen zum Detail | Erfasse mit groben Linien die Richtungen und Ausdehnung der Hauptform
des Objektes und arbeite dich dann durch Präzisierung der Formen zu den Details vor. Auf diese
Weise ist der Entwicklungsstand der Zeichnung an allen Stellen stets etwa gleich. [...]“
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Was im Überblick dieser unterschiedlichen möglichen Einflussfaktoren deutlich wird,
ist die Überkreuzung fachlicher und pädagogisch-didaktischer Anliegen. Wird nach
den zeichnerischen Vorgehensweisen und Vorstellungen der Lehrperson gefragt, spielen
hier auch zeichendidaktische und allgemein pädagogische Überlegungen eine Rolle.
Was aus rein fachlicher Sicht naheliegend und notwendig scheint (Thematisierung der
Henkel) kann sich aus pädagogisch-didaktischer Sicht als ungünstig oder problematisch
erweisen; nicht nur mit Blick auf die Schülerin Lisa (Hinweis kann zur Überforderung
oder Zumutung werden) sondern auch mit Blick auf das Unterrichtsgeschehen und
alle weiteren Schülerinnen der Klasse (Zeitökonomie, Fairness).

Verhandlung der unterschiedlichen Perspektiven
Im Fall 2 kann beobachtet werden, wie eine die räumliche Verkürzung ignorierende
parallelperspektivische Auffassung (Schülerin) auf eine anschauungsorientierte Auffas-
sung (Lehrperson) trifft. Die Schülerin wird durch den Hinweis der Lehrperson auf die
fehlende räumliche Verkürzung des Taschenbeutels aufmerksam (Aha-Erlebnis), passt
in Folge ihre Zeichnung an und kehrt damit zur Beobachtung am Gegenstand zurück.
Anhand der fertiggestellten Zeichnung ist zugleich erkennbar, daß die Schülerin die
fehlende Verkürzung in der Darstellung der Henkel nicht bemerkt oder zumindest nicht
angepasst hat. Die Klärung des Darstellungsproblems bleibt also auf die im Dialog
besprochene Stelle (Beutel) beschränkt.

Daß im Fall 2 zwei unterschiedliche Auffassungen aufeinandertreffen, ist im themati-
sierten Darstellungsproblem impliziert, kann allerdings erst mit Blick auf den Zeichen-
prozess genauer gefasst werden: Die zu flache Darstellung des Taschenbeutels rührt
von einer systematischen Konstruktion der Zeichnung her, die weitgehend unabhängig
von einer Beobachtung am Gegenstand entstanden ist. Die Lehrperson bezieht sich im
Gespräch auf die Wirkung der Darstellung im Vergleich zur Anschauung. Aus ihrer
Perspektive bleibt die Logik des zeichnerischen Vorgehens der Schülerin weitgehend
im Dunkeln, da diese weder im Dialog thematisiert wird noch in der Zeichnung klar
ersichtlich wäre.

Schließlich bleibt offen, ob die fehlende räumliche Verkürzung in der Darstellung der
Henkel von der Lehrperson und von der Schülerin bemerkt und übergangen oder aber
gänzlich unbemerkt bleibt.316 In der Zeichnung verbinden sich auf Grund der selektiven
316 Anhand der fertiggestellten Zeichnung ist zwar klar, daß die Schülerin die Henkel nicht überarbeitet,

doch weshalb sie dies unterlässt, kann nur vermutet werden. Es könnte erwartet werden, daß sie
nach dem Dialog selber auf die Diskrepanz zwischen Anschauung und Darstellung aufmerksam
werden könnte. Daß sie dies nicht tut, würde auf eine fehlende Transferfähigkeit verweisen. Oder
die Schülerin verlässt sich insgeheim auf die Rückmeldung der Lehrperson und geht davon aus,
daß sie auf wesentliche Darstellungsprobleme hingewiesen würde, wenn es nötig wäre. Der Hinweis
zum Taschenbeutel würde dem entsprechen. Die Bestätigung der Darstellung der Taschenöffnung
legt darüber hinaus nahe, daß der „Rest“ der Zeichnung soweit stimmig zu sein scheint.
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Anpassung zwei unterschiedliche Auffassungen zu einer „hybriden“ Darstellung, in der
sich die Beeinflussung durch das Lehr-Lern-Gespräch deutlich abzeichnet. Im weiteren
Unterrichtsverlauf wird dies jedoch nicht thematisiert, weshalb unklar bleibt, inwiefern
dies der Lehrperson und/oder der Schülerin auffällt.

_Körperlich-materielle Konstellationen
Wird die Relation zwischen Gegenstand und Zeichnung im Kontext der Lehr-Lern-
Situation betrachtet, so kann folgende Entwicklung nachvollzogen werden: Die Schülerin
bezieht sich ganz zu Beginn ihrer Arbeit auf den Gegenstand, um diesen mit dem
Bleistift „auszumessen“ (Abb. 84 auf S. 206). Nachdem sie eine aus ihrer Sicht wesent-
liche Maßeinheit eruiert hat, konstruiert sie ihre Zeichnung ausgehend von diesem Maß
und löst sich dabei weitgehend von der Gegenstandsansicht.317 Die Zeichnung folgt so
einer in sich stimmigen Eigenlogik, die jedoch die räumlich verkürzte Ansicht übergeht.
Im Lehr-Lern-Gespräch stellt die Lehrperson durch ein fragendes Anleiten explizit
den Bezug zur Gegenstandsansicht her, den die Schülerin aufnimmt. Am Beispiel der
räumlich verkürzten Ansicht des Taschenbeutels zeigt sich so im Lehr-Lern-Prozess
zunächst eine kontinuierliche Loslösung und anschliessend eine plötzliche erneute
Bezugnahme. Die Ansicht und Darstellung der Henkel bleibt hingegen bis zum Ende
der Unterrichtsstunde voneinander losgelöst, was in der fertiggestellten Zeichnung
ersichtlich ist.318

Mit Blick auf die körperliche Dimension der Lehr-Lern-Situation fällt auf, wie sich
die Lehrperson mit der Schülerin auf Augenhöhe begibt – zunächst um sich vor Ge-
sprächsbeginn einen Überblick im Vergleich zwischen Ansicht und Darstellung des
Gegenstandes zu verschaffen (vgl. ZePro5 2013),319 dann auch während dem Lehr-Lern-
Gespräch. Als die Schülerin am Gegenstand die Streckenverhältnisse zwischen Henkel-
und Beutelhöhe messend vergleicht, kneift die Lehrperson ein Auge zusammen (Abb. 80
auf S. 201). Sie scheint darum bemüht, der Perspektive der Schülerin nahezukommen
und sich zugleich selbst zu vergewissern, wie die Streckenverhältnisse am Gegenstand
ausgeprägt sind. Dies zeugt von einer Bemühung, sich auf die spezifische Anschauungs-
situation einzulassen. Zugleich sei damit an die Schwierigkeit und Unmöglichkeit einer
317 Auf der Videoaufnahme ist nicht erkennbar, ob sie in dieser Arbeitsphase ab und an erneut auf

den Gegenstand blickt. In ihren (zeichnerischen) Handlungen sind jedoch keine Anzeichen für
einen erneuten Bezug zum Gegenstand ersichtlich.

318 In der untersuchten Lehr-Lern-Situation ist die räumliche Ansicht des Taschenbeutels Thema,
worauf ich mich hier mit Blick auf die Eigenheiten des Anschauungsgegenstandes beschränke.
Darüber hinaus wäre die Häkelstruktur wesentlich für den Charakter der Tasche (vgl. Hinweis
der Lehrperson: L: „bevor du da schon mit Struktur und, also das ist dann schon wichtig für
die Formgebung“), was im weiteren Prozess der Schülerin und im zweiten Lehr-Lern-Dialog
thematisch wird. Auf eine genauere Betrachtung muß hier verzichtet werden, da dies den Rahmen
der Falldarstellung sprengen würde.

319 Die Lehrperson tritt an das Pult der Schülerin heran und verweilt relativ lange (ca. 20 Sekunden)
bis sie zu sprechen beginnt (ZePro5 2013, 00:36:52:00 bis 00:37:10:14)
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Übernahme der (räumlich-physischen sowie wahrnehmungsbezogenen) Perspektive
erinnert. Da die Lehrperson rechts neben der Schülerin steht, drängt sich hier mit Blick
auf die Henkel der Tasche eine weitere Dimension aus. Es wurde oben angenommen,
daß die Lehrperson die fehlende Verkürzung der gezeichneten Henkel sieht. Doch kann
es sein, daß ihr die Schräglage der Henkel am Gegenstand deutlich weniger markant
erscheint, als zunächst angenommen, da sie von rechts auf den Gegenstand blickt und
damit die Henkel frontal(er) vor sich hat? Ich muss hier bei offenen Fragen bleiben,
doch deutet sich daran die Bedeutung eines körperlich-räumlichen Herantretens an die
Arbeitssituationen der Schülerinnen und die damit verbundene Herausforderung an,
sich als Aussenstehende einen Einblick oder Überblick zu verschaffen.320 Die Frage
nach einer notwendigen körperlichen Nähe oder Distanz weist darüber hinaus nicht
nur eine pragmatisch-fachliche sondern auch eine persönliche Dimension auf.321

Während die Lehrperson das Anschauungsobjekt ohne Hilfsmittel betrachtet, nutzt
die Schülerin ihren Bleistift als Messwerkzeug, um die zwei Strecken vergleichend
zu betrachten (Abb. 80 auf S. 201). Nachdem die Schülerin die Ähnlichkeit der
Henkel- und Beutelhöhe am Gegenstand erkannt hat, genügt ein kurzer Blick auf
die Zeichnung, um dort die Diskrepanz zwischen den korrespondierenden Höhen zu
erkennen: nachdem ihre Aufmerksamkeit auf das Streckenverhältnis gerichtet ist,
scheint die Diskrepanz plötzlich „offensichtlich“ zu sein.322 Im gegebenen Fall ist
der Unterschied zwischen Anschauung und Darstellung des Taschenbeutels relativ
groß, was ein Erkennen erleichtert (vgl. Abb. 74 und 75 auf S. 198).323 Bei feineren
Unterschieden kann dies ungleich anspruchsvoller sein.324 In jedem Fall ist jedoch

320 Die Lehrperson kennt die Anschauungsobjekte und die von den Schülerinnen gewählten Ansichten
nicht im Einzelnen. So ist nicht nur von den Lernenden sondern auch von der Lehrenden ein neues
Einlassen gefordert. Während sich die Schülerinnen auf ihren einzelnen Gegenstand konzentrieren
können, muss sich die Lehrperson auf zehn verschiedene Objekte einlassen, die potentiell sehr
unterschiedliche zeichnerische Anforderungen stellen.

321 Das heißt auch im übertragenen Sinne: um als Lehrperson einen Einblick in die gestalterische
Arbeit von SchülerInnen zu gewinnen, ist oft eine gewiße Nähe erforderlich, die zugleich auch
zum Übergriff oder Eingriff in die (Privat)Sphäre des Anderen werden kann (vgl. Mügel u. a.
2016, S. 14).

322 Die Schülerin lacht, vermutlich etwas verlegen, als ihr die Diskrepanz auffällt (Abb. 81 auf S. 202).
Dieser Moment eines plötzlichen Aha-Erlebnisses ist auch für die Frage nach dem Zusammenspiel
zwischen verbaler und nonverbaler Kommunikation bedeutsam: Durch das eigene Tun (Mes-
sen/Vergleichen am Gegenstand) wird etwas, das zuvor unbemerkt war, in ein neues Licht gerückt
und dadurch erst sichtbar. Im Fall 2 führt die Verschiebung der Aufmerksamkeit der Schülerin zu
einer plötzlichen Einsicht, die zuvor selbstverständliche Annahmen in Frage stellt.

323 Nachdem die Schülerin am Gegenstand festgestellt hat, daß Henkel- und Beutelhöhe ungefähr
gleich sind, frag die Lehrperson, wie es denn in der Zeichnung sei. Die Schülerin antwortet: „Etwas
viel länger.“

324 Vgl. Fall 1: Die Schülerin geht im Zeichenprozess davon aus, daß Boden- und Deckelkante mehr
oder minder gleich lang sind (Abb. 54 und 55 auf S. 177, Kap. 3.2.2 auf S. 158). Erst im Lehr-
Lern-Gespräch, als die Lehrperson am Gegenstand die Kanten vergleichend misst, wird für die
Schülerin der feine Unterschied deutlich (Abb. 38 und 39 auf S. 168). Allerdings stellt sie den
Unterschied nicht selber messend fest, sondern verlässt sich auf die Aussage der Lehrperson.
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das Vorgehen beim Messen und Vergleichen für eine möglichst genaue (wenn auch
nie exakte) Beobachtung wichtig. Im Fall 2 stützt die Schülerin den Ellenbogen auf
den Tisch, was ihr eine stabile Ansicht und einen soweit verlässlichen Vergleich der
Streckenverhältnisse ermöglicht. Sie setzt das Messen und Vergleichen am Gegenstand
gekonnt ein, was darauf hindeutet, daß sie die Diskrepanz zwischen Zeichnung und
Anschauung selbstständig hätte bemerken können, jedoch den Vergleich nicht angestellt
hat. Erst durch den Hinweis der Lehrperson verschiebt sich ihre Aufmerksamkeit.

Um die notwendige Anpassung in der Zeichnung zu eruieren, überträgt die Schülerin mit
dem Bleistift messend die Höhe der Henkel auf den Beutel (Abb. 64 auf S. 194). Dem
Bleistift scheint im Fall 2 – mit Blick auf den Lehr-Lern-Dialog und den Zeichenprozess
– eine vielfältige und zugleich tragende Bedeutung zuzukommen. Die Schülerin nutzt
ihn nicht nur zum Zeichnen, sondern auch zum Messen, Vergleichen, zum Übertragen
von festgestellten Maßen und Maßverhältnissen. Er scheint ein wichtiges Hilfsmittel
zu sein, das die Schülerin soweit zuverlässig einzusetzen vermag, wenngleich mit
unterschiedlichem Ergebnis: Einerseits zur Konstruktion der Anlage der Zeichnung,
die weitgehend losgelöst von der Gegenstandsansicht erfolgt und andererseits zum
Vergleich zwischen Anschauung und Darstellung.325

_Verbale und nonverbale Kommunikation
Vor Gesprächsbeginn betrachtet die Lehrperson Gegenstand und Zeichnung im Ver-
gleich. Basierend auf dem, was sich ihr dabei zeigt, formuliert sie ihren Hinweis an die
Schülerin. Von zwei Stellen in der Zeichnung, die klar erkennbar sind und dasselbe
Darstellungsproblem aufweisen, thematisiert sie (zumindest zunächst) den Taschen-
beutel. Fragend und zeigend leitet sie die Schülerin an, Henkel- und Beutelhöhe zu
vergleichen. Gesagtes und Gezeigtes wird dabei nur im Zusammenhang verständlich:

Sagen

L: „Wenn du jetzt die Distanz mal
anschaust – [...] der Durchmesser
dieser Ringhalter da...“

L: „... und du genau schaust –
du kannst auch mit dem Bleistift
messen – wie ist das im Verhält-
nis zu da oben?“

Zeigen

Sie zeigt am Gegenstand mit der
Handspanne den Durchmesser der
Henkel (Abb. 78 auf S. 201

Sie umfasst mit der Handspanne
am Gegenstand und dann in der
Zeichnung die Höhe des Taschen-
beutels (Abb. 79 auf S. 201).

325 Im Fall 1 ist demgegenüber beobachtbar, wie die Schülerin den Bleistift zwar einsetzt, doch beim
Messen und Vergleichen zunächst keine stabile Körperposition einhält. Nachdem sie von der
Lehrperson im Gespräch darauf hingewiesen wird, kann allerdings im weiteren Prozess beobachtet
werden, wie die Schülerin bewusst den Arm beim Messen/Vergleichen ausstreckt (vgl. ZePro10
2014, 00:44:47:00 f).
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Anhand der Rückfrage der Schülerin wird deutlich, wie ihre sprachlichen Aussagen ohne
die Dimension des Zeigens kaum verständlich werden. Sie verdeutlicht durch Zeigen ihr
Korrekturvorhaben, das sie verbalsprachlich nur sehr vage zu benennen vermag und das
die Lehrperson erst dank der Kombination von Gesagtem und Gezeigtem nachvollziehen
kann. Diese ergänzt mit wenigen Worten, was die Schülerin vage andeutet:

Sagen

S: „Aber gell dieser Teil...“

S: „...ist irgendwie schon etwa(s)
da“

L: „Der kommt weiter hoch“

S: „Ja. Das ergibt dann wie so
einen Bogen oder?“

L: „Genau, der ein wenig hinten
runter geht“

Zeigen

Sie zeigt am Gegenstand auf
die linke Seite des Taschenbeutels
(Abb. 68 auf S. 195).

Sie zeigt in der Zeichnung auf die
korrespondierende Seite (Abb. 69
auf S. 195).

Sie zeigt in der Zeichnung gestisch
den ungefähren neuen Verlauf des
Bogens auf und antizipiert damit
die ausstehende Korrektur (Abb. 70
auf S. 196).

Mit dem „weiter hoch kommen“ und dem „ein wenig hinten runter gehen“ beschreibt
die Lehrperson den Verlauf der Kontur am Gegenstand, woran die durch die räumlich
verzerrte Ansicht entstehende unregelmäßige Ausbeulung deutlich wird. Interessanter-
weise wird der Begriff der (perspektivischen, räumlichen) Verkürzung auch von der
Lehrperson nicht erwähnt. Sie spricht lediglich vom „Kürzen“ der Beutelhöhe. Die
sprachlichen Äußerungen scheinen insgesamt sehr nahe am Sichtbaren zu bleiben und
sich daran heranzutasten. So spricht die Lehrperson auch von der „flacher gemachten“
Tasche, um die fehlende räumliche Wirkung der Zeichnung zu benennen.

Die Ursache für die zu „flach“ geratene Wirkung ist anhand der Zeichnung nicht
ersichtlich. Weder die Schülerin noch die Lehrperson kommen auf den vorangehenden
Prozess zu sprechen. Der gemeinsame Dialog konzentriert sich insgesamt auf das
aktuelle zeichnerische Arbeitsstadium, was daran erkennbar ist und wie dieses anhand
der Beobachtung am Gegenstand in der weiteren Arbeit verbessert werden kann.
Die Logik hinter der bis anhin entstanden Zeichnung bleibt rein implizit. In der
fertiggestellten Zeichnung ist schließlich sowohl der korrigierte und räumlich verkürzt
dargestellte Beutel als auch die nach wie vor kreisförmig dargestellten Henkel der
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Tasche erkennbar. Die beiden Teile der Zeichnung verschmelzen zu einem neuen Ganzen,
das jedoch einen latenten Widerspruch in sich trägt: Die beiden kreisrunden Henkel
bleiben ein irritierendes Element, da sie übereinander zu schweben scheinen.

_Zusammenfassung

In der einleitenden Darstellung des Fallbeispiels wurde von einem organischen und
produktiven Austausch zwischen Lehrperson und Schülerin ausgegangen: Durch den
Hinweis der Lehrperson erkennt die Schülerin das Darstellungsproblem (fehlende
Verkürzung: Taschenbeutel) und passt darauf hin die Zeichnung an. Durch den Lehr-
Lern-Dialog wird bei der Schülerin eine Veränderung der zeichnerischen Vorgehensweise
und Vorstellungen angestoßen. Die Komplexität des Falls zeigt sich erst, wenn alter-
native Lesarten aufgefächert werden, beginnend beim zeichnerischen Arbeitsstadium.
Das Arbeitsstadium bietet nämlich zwei Stellen an, Taschenbeutel und Taschenhenkel,
die dasselbe Darstellungsproblem betreffen: Es fehlt jeweils die Berücksichtigung der
räumlichen Verkürzung der gewählten Gegenstandsansicht. Thematisiert wird im
Dialog jedoch nur der Taschenbeutel. So stellt sich die Frage, wieso die eine Stelle
besprochen wird und die Andere nicht, wieso das Eine berücksichtigt und das Andere
außer Acht gelassen wird.

Im Hinblick auf die zeitliche Dimension des Zeichenprozesses der Schülerin kann
argumentiert werden, daß das Lehr-Lern-Gespräch gerade rechtzeitig stattfindet. Auf
den Hinweis der Lehrperson hin kann die Schülerin die Grobform der gezeichneten
Tasche anpassen, bevor sie weiter an der Binnenstruktur arbeitet. Mit einem kleinen
gezielten Eingriff und einem geringen Korrekturaufwand kann die räumliche Darstellung
des Taschenbeutels verbessert werden. Warum die zweiten Problemstelle (Henkel)
nicht thematisiert wird, erklärt sich wesentlich aus der Gesprächsdramaturgie. Die
Rückfrage der Schülerin legt nahe, daß ihre Aufmerksamkeit zum gegebenen Zeitpunkt
primär auf die anstehende Korrektur ausgerichtet ist. Das Aufbringen einer anderen
Problemstelle würde diese Fokussierung durchbrechen und könnte die vorgesehene
Korrektur allenfalls sogar gefährden. Nach einer soweit zügigen und erfolgreichen
Klärung des ersten Darstellungsproblems scheinen Gesprächsaufwand und -ertrag
mit Blick auf die durchschnittlich kurze Gesprächszeit in einem guten Verhältnis
zueinander zu stehen.326 Ein Klärungsversuch eines weiteren Problems mit offenem
Ausgang und Aufwand scheint vor diesem Hintergrund riskant.

Auf der Ebene der zeichnerischen Darstellung und Herausforderung scheint im Vergleich
zwischen Gegenstandsansicht und Zeichnung die Korrektur der Henkel aufwändiger
326 Die Korrektur der Kontur trägt bereits wesentlich dazu bei, daß die Darstellung des Beutels

deutlich räumlicher wirkt.
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und anspruchsvoller als die Korrektur des Taschenbeutels zu sein: schräg gestellte und
sich überlappende Ellipsen sind zeichnerisch handwerklich schwierig zu erfassen. Da
die Henkel bereits in ihrer Dicke mit Doppellinien dargestellt sind, wäre auch rein
quantitativ ein größerer Teil der Zeichnung von der Korrektur betoffen. So haben wir
es insgeheim mit einer Frage des Zutrauens (Fähigkeiten, Fertigkeiten) oder Zumutens
(Umfang, Zeitaufwand) seitens Lehrperson gegenüber der Schülerin zu tun. Auch die
Anforderungen an die Zeichnung können dahingehend entscheidend sein, sei es gemessen
an der Aufgabenstellung, dem Gegenstand, dem aktuellen Arbeitsstand oder/und dem
(eingeschätzten) Vermögen der Schülerin. Als wie wesentlich schätzt die Lehrperson
beispielsweise welchen Aspekt der Zeichnung ein, im Sinne einer Priorisierung?

Aus der Perspektive der Lehrperson und damit aus kunstpädagogischen Sicht überla-
gern sich hier fachliche (Zeichnen), pragmatische (Zeit), pädagogische und didaktische
Einflussfaktoren (Zumuten, Zutrauen), die mehr oder weniger bewusst oder intuitiv in
ein Verhältnis zueinander gebracht werden müssen.

Es kann nicht abschließend geklärt werden, ob der Lehrperson die fehlende Verkürzung
in der Darstellung der Henkel aufgefallen ist, und wenn ja, inwiefern sie sich bewusst
und aus welcher Motivation heraus gegen eine Thematisierung entschieden hat. Auch
bleibt offen, ob die Schülerin, nachdem ihr die fehlende Verkürzung des Taschenbeu-
tels aufgefallen ist, diese auch bei den Henkeln bemerkt und/oder ob sie insgeheim
darauf vertraut, daß die Lehrperson sie auf wichtige Problemstellen hinweisen würde.
Unabhängig davon macht die Analyse darauf aufmerksam, daß nicht nur ein Thema-
tisieren sondern auch ein Übergehen, Unterlassen oder Übersehen grundlegend für
Beeinflussungen und Wechselwirkungen in Lehr-Lern-Prozessen ist und eine zentrale
Herausforderung in individuellen Beratungssituationen darstellt.

Einerseits geht es darum, was in die situative Aufmerksamkeit der involvierten Personen
gelangt (auffallen, entgehen) und andererseits was davon tatsächlich auch thematisiert
wird (hinweisen, übergehen). Wir haben es auf zwei Ebenen mit selektiven Prozessen zu
tun: Was wahrgenommen wird/werden kann, ist mitentscheidend dafür, was potentiell
eine Reaktion bei den Wahrnehmenden anstößt. Doch spiegelt sich nur ein Bruchteil
der wahrnehmbaren oder/und wahrgenommenen Aspekten auch in impliziten oder
expliziten Äußerungen (z.B. im Zeichnen, Reden oder Zeigen). Sowohl die Lehrperson
als auch die Schülerin selektionieren und priorisieren (un)bewusst Aspekte dessen,
was sie wahrnehmen, was sie (im Moment) als bedeutsam erachten und beeinflussen
dadurch den weiteren Lehr-Lern-Prozess.

So hinterlässt im Fall 2 sowohl das Erwähnte als auch das Übergangene Spuren: Die
fertiggestellte Zeichnung vereint zwei unterschiedliche und sich auch konkurrenzierende
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Darstellungsmodi – die Gegenstandsansicht negierend und berücksichtigend – was im
Lehr-Lern-Gespräch nur implizit anklingt. Die konstruierende Vorgehensweise der Schü-
lerin verbindet sich mit der von der Lehrperson angeleiteten, anschauungsorientierten
Form der Raumdarstellung.

Daran schließen die weiterführenden Fragen an, wie weit die Lehrperson mit der Unter-
stützung einzelner Schülerinnen geht, wie weit die gemeinsame Klärung im einzelnen
Lehr-Lern-Gespräch vorankommt, mit welchen (vielfältigen) Faktoren dies zusam-
menhängt und was dies schließlich für die Lehr-Lern-Prozesse und die entstehenden
Zeichnungen im Einzelfall bedeutet.
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3.2.4 Fallstudie 3 | Bestätigung

_Beschreibung und Material

Im Fall 3 beginnt unsere Betrachtung mitten im zweiten Lehr-Lern-Gespräch zwischen
der Lehrperson und der Schülerin Tina. Die lineare Sachzeichnung ist zu diesem
Zeitpunkt schon relativ weit fortgeschritten. Die dargestellte Tasche ist gesamthaft
erkennbar und bereits mit charakteristischen Details ausgestattet (Abb. 99 auf S. 221).
Zu Beginn des Gesprächsausschnitt formuliert die Lehrperson einerseits, daß „das“
bereits gut ist, und fügt direkt im Anschluss hinzu, was hingegen noch getan werden
kann (Abb. 92, Abb. 93):

L: „Das ist gut, doch du könntest die Linie selbst, oder...“

Abb. 92: Auf eine Nahtstelle in der Zeichnung zeigen
L: „...die ist jetzt hier immer fast gleich hell.“

Abb. 93: Auf eine Nahtstelle am Objekt zeigen
L: „Und du könntest natürlich die hier, wenn sie da in das Loch hineingeht, noch
etwas mehr betonen.“ (ZePro11 2013, 00:50:41:21)

Momentan sei die Linie, so die Lehrperson, „hier immer fast gleich hell“ gezeichnet.
Auf eine Nahtstelle am Objekt zeigend führt sie weiter aus, daß die Schülerin die
Linie „wenn sie da in das Loch hineingeht, noch etwas mehr betonen“ könne. Um
zu verdeutlichen, was damit gemeint ist, verweist sie im Folgenden auf eine bereits
gelungene Stelle in der Zeichnung, dort wo der Tragriemen der Tasche an der der
Zeichnerin zugewandten Seitenfläche befestigt ist (Abb. 94 auf S. 219).
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Sie hebt die räumliche Wirkung positiv hervor und fragt, ob die Schülern den Effekt
erkennt:

L: „Hier hast du’s gemacht,
schau. Siehst du, wie viel das
ausmacht?“ (ZePro11 2013,
00:50:53:04)

Abb. 94: Auf eine gelungene Stelle in der
Zeichnung zeigen

Darauf hin scheint die Schülerin zu verstehen, was die Lehrperson meint, was sie auch
signalisiert. Weiter impliziert sie, daß sie die Ausarbeitung der Naht schon vorgesehen
hatte:

Abb. 95: Auf die zu bearbeitenden Nahtstellen in der Zeichnung zeigen
S: „Aha, so, ja, das habe ich noch nicht gemacht.“ Sie deutet gestisch mit dem
Bleistift auf die Naht in der Zeichnung. (ZePro11 2013, 00:50:55:10)

Die Lehrperson bringt mit ihrem Hinweis insofern vordergründig nichts Neues ein,
sondern bestätigt ein bereits angedachtes Vorhaben der Schülerin. Vermutlich aus
akustischen Gründen versteht die Lehrperson nur undeutlich, was die Schülerin sagt
und fragt erstaunt nach:

L: „Ah, dann ist’s Zufall? Doch, das hast du absichtlich gemacht.“ (ZePro11 2013,
00:50:57:17)

Die Lehrperson scheint hier kurzfristig irritiert zu sein und das gestalterische Bewusst-
sein der Schülerin zu unterschätzen. Sie nimmt jedoch ihren Zweifel sogleich wieder
zurück und die Schülerin stellt ihrerseits richtig:

S: „Doch doch, das habe ich absichtlich gemacht. Die habe ich noch nicht, die habe
ich einfach noch nicht gemacht ((lacht verlegen))“ (ebd., 00:51:00:02)
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Damit wird nochmals deutlicher, was bereits in ihrer ersten Äußerung implizit mit-
schwingt: Der Schülerin ist nach eigener Aussage bereits bewusst, wie die Nahtstellen
ausgearbeitet werden sollten und ist nur zeitlich noch nicht zur Umsetzung gekommen.
Sie realisiert später zeichnerisch, was sie im Gespräch in Aussicht stellt: Nachdem sie
eine im selben Gespräch später thematisierte Anpassung vorgenommen hat, betont sie
die Löcher der einzelnen Nahtstiche (Abb. 96 bis 98).

Abb. 96: Nahtlöcher betonen, vorne Abb. 97: Nahtlöcher betonen, hinten

Abb. 98: Alle Nahtlöcher nacheinander
betonen

Im Fall 4 können wir also beobachten: Der Hinweis der Lehrperson, der auf noch
Ausstehendes ausgerichtet ist, wandelt sich aus der Perspektive der Schülerin in eine
Bestätigung von einer bereits vorgesehenen Verfeinerung. Vielleicht erübrigt sich der
Hinweis oder berührt die Zeichnerin gar peinlich, weil sie bis zum Zeitpunkt des
Gesprächs noch nicht so weit gekommen ist. Vermutlich wäre die Schülerin auch ohne
Hinweis der Lehrperson zur thematisierten Differenzierung der Zeichnung gelangt.
Insofern erfolgt hier im Gesprächsverlauf eine Art Umkehrung oder Doppelbewegung:
Die Schülerin wird aufmerksam darauf, daß die von ihr intendierte Ausarbeitung aus
der Perspektive der Lehrperson relevant erscheint. Die Lehrperson wird aufmerksam
darauf, daß das, worauf sie hinweist, von der Schülerin bereits angedacht ist und die
Schülerin dahingehend selbstständig unterwegs ist.
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_Analyse

_Objektvorlage und Arbeitszustand der Zeichnung
Die Handtasche (Abb. 83) ist aus dickem, innen rauem und außen glattem Leder
gefertigt und weist einen zylindrischen Körper auf, der in den aufgeklappten, auf dem
Tisch liegenden Deckel mündet – Körper und Deckel sind aus einem Stück gefertigt.
Der Deckel wölbt sich vorne dem Betrachter entgegen nach oben. Die zwei runden
Seitenflächen der Tasche sind mit einer groben Naht am Taschenkörper befestigt. Ein
lederner Tragriemen ist jeweils an den zwei Seiten der Tasche befestigt und schwingt
über den aufgeklappten Deckel ausladend nach vorne auf die Tischfläche. Für den Fall
3 sind mit Blick auf den Gegenstand insbesondere die deutlich sichtbaren Nähte, die
gestanzten Löcher und die Befestigung des Tragriemens bedeutsam. Das im Dialog
besprochene Stadium erreicht die Zeichnung direkt vor Gesprächsbeginn (Abb. 99).

Abb. 99: Zeichnerischer Arbeitszustand

Die zeichnerische Arbeit ist bereits weit fortgeschritten: Die Zeichnung zeigt die Tasche
vollständig in ihrer räumlichen Schräglage mittig auf dem Zeichenblatt während der
Tragriemen unten über den Blattrand hinaus läuft und angeschnitten dargestellt
ist. Die Proportionen und die räumliche Darstellung scheinen soweit stimmig. Auch
die Materialität des Gegenstandes ist bereits angedeutet. Die drei Lederstücke, aus
denen die Tasche gefertigt ist, werden durch eine Doppellinie in ihrer Materialstärke
dargestellt.
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Abb. 100: Anschauungsobjekt Abb. 101: Fertiggestellte Zeichnung

Zudem sind markante Details erkennbar: Die groben Nähte, welche die runden Sei-
tenflächen und den Taschenkörper zusammenhalten, die dekorativ gewellte Kante des
Taschendeckels, die Verschlusslasche mit Perle (als Knopf) sowie das Loch im Deckel
als zugehöriges Gegenstück. Als (einzige) Binnenstruktur ist bei der Verschlußlasche
eine leicht gebogen nach unten verlaufende Linie angedeutet, die vermutlich auf eine
Einbuchtung verweisen soll, jedoch eher an eine Falte oder einen Knick erinnert, was
die Materialität der realen Tasche jedoch nicht zulässt. Die zeichnerischen Linien
sind weitgehend ebenmäßig bearbeitet, wobei vier etwas dunklere Stellen auffallen:
(erstens) die Wölbung der Aussenkante des Deckels, bevor diese vom Tragriemen
überlagert wird, (zweitens) die hintere Ecke, an der Taschenkörper und Seitenrund
zusammentreffen, (drittens) die Verschlusslasche und (viertens) das Loch, in dem der
Tragriemen auf der vorderen Seite der Tasche verschwindet. Während Letzteres eher
auf eine Betonung verweist, sind die anderen drei Stellen wohl eher wegen einer inten-
siveren Bearbeitung etwas dunkler geworden.327 Vom Duktus her sind die Konturen
des Objektes nicht mit einem flüssigen Strich gezogen sondern aus mehreren Linien
moduliert, wobei insgesamt die geschwungenen runden Formen der Vorlage dennoch
zum Ausdruck kommen. Es sind keine Hilfs- oder Konstruktionslinien sichtbar, was
auf die schlechte Videoqualität oder ein Wegradieren verweist, oder daß keine / nur
eine feine Hilfskonstruktion gezeichnet wurde.

Wird die Zeichnung im Hinblick auf mögliche Verbesserungen betrachtet, fällt zunächst
auf, daß deren Gesamtanlage proportional und perspektivisch weitgehend stimmig
ist. Das Gesamtbild der Tasche wirkt trotz der im Vergleich zur Vorlage erkennbaren
kleinen Unterschiede glaubwürdig. Deutlich erkennbare Darstellungsprobleme, wie sie
im Fall 1 und 2 Thema waren, sind hier nicht gegeben. So drängt sich auch keine
korrektive Intervention auf, sondern eher eine positive Rückmeldung zur bereits soweit

327 Das Loch auszuarbeiten, stellt keine Herausforderung dar. Die anderen Stellen sind dem gegenüber
komplexer und feinteiliger (Überlagerungen, mehrere Konturlinien auf engem Raum).
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gelungenen Arbeit. Weiterführend fragt sich, wie die Zeichnung ausgearbeitet werden
kann. Wird im Hinblick auf die Aufgabenstellung die Gesamtanlage soweit als stimmig
befunden,328 steht als Nächstes ein Ausdifferenzieren der Linienführung an: Das
Objekt soll in seiner spezifischen Materialität, Räumlichkeit und Plastizität möglichst
charakteristisch dargestellt werden.329 Darüber hinaus stellt sich die Frage, ob sich
der Vergleich zwischen Objekt und Darstellung intensivieren und der Anspruch an die
Zeichnung steigern lässt (Genauigkeit?) beziehungsweise inwiefern dies sinnvoll scheint.
Bei genauer Betrachtung scheint beispielsweise der nach oben gewölbte Deckel in der
Zeichnung etwas zu groß. Die auf dem Tisch aufliegende Kante wölbt sich eher nach
Außen als nach Innen. Auch die oberste, schräg verlaufende Taschenkante wirkt in der
Zeichnung etwas zu ausgebeult. Die in der Zeichnung angedeutete Binnenlinie unterhalb
der Verschlusslasche findet am Gegenstand keine Entsprechung, da dort keine Falten
sondern nur eine Hell-Dunkel-Differenz auf der leicht eingedellten Lederoberfläche
erkennbar ist. Daran schließt die Frage an, inwiefern die Materialität der glatten
Oberfläche der Tasche überhaupt mit linearen Mitteln dargestellt werden kann oder
aber an Grenzen stößt, die sich allenfalls zu thematisieren lohnen.

_Zeitliche Situiertheit
Der für das dritte Fallbeispiel relevante Lehr-Lern-Dialog findet während der Aufgabe
zur linearen Sachzeichnung statt (Abb. 102). Die Schülerin hat kurz nach Aufgabenbe-
ginn bereits einmal ausführlicher mit der Lehrperson gesprochen.330

Abb. 102: Zeitliche Situiertheit, Fall 3, Hauptaufgabe „Lineare Sachzeichnung“

Zum Zeitpunkt des zweiten Gesprächs hat sie ungefähr 24 Minuten selbstständig
gearbeitet, was mehr als der Hälfte der insgesamt ca. 40 Minuten entspricht, die für
die Aufgabe zur Verfügung stehen.331 Der Dialog mit Tina ist der dritte Zweitkontakt
328 Das heißt, die ersten zwei Kriterien der Aufgabe wären erfüllt (vgl. Abb. 16 auf S. 144 f): Die

zeichnerische Darstellung zeugt im Vergleich mit dem Gegenstand von einer differenzierten
Beobachtung. Die Sicherheit „im Ablesen von Größenverhältnissen (Proportionen), Richtungen
und Formqualitäten“ zeigt sich in der proportional-räumlich stimmigen Darstellung und dem
soweit souverän wirkenden Duktus der Linienführung.

329 Vgl. Abb. 16 auf S. 144, auf dem Aufgabenblatt formulierte Ziele/Kriterien: (3) Mit einer
differenzierten Linienführung auf den Charakter des Objektes eingehen können. (4) Volumen und
spezifische Materialien linear erfassen können. (5) Durch Betonung der Linien, sowie durch deren
Verdichtung Räumlichkeit erzeugen können.

330 Dieser Lehr-Lern-Dialog war das erste, längere Einzelgespräch im Rahmen der Hauptaufgabe (Be-
ginn SQ 9) nach der Übergangsphase zwischen Aufgabeneinführung und individueller Arbeitsphase
(SQ 8).

331 Vgl. (ZePro14 2012), SQ 8: Übergang von der Aufgabenstellung zur individuellen Arbeitsphase;
und SQ 14: Beginn des gemeinsamen Schlussgesprächs.
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und ist mit 3 3/4 Minuten mit Abstand das längste aller Einzelgespräche in der
Unterrichtsstunde. Die ca. 20 Sekunden des gewählten Gesprächsausschnittes sind
eher zu Beginn des Dialogs angesiedelt.332

Im Zusammenhang mit der vorgestellten Lehr-Lern-Interaktion und der darin the-
matisierten Betonung der Nahtlöcher scheint der Dialog aus der Sicht der Schülerin
zu früh stattzufinden. Sie hat, gemäß eigener Aussage, die Betonung der Nahtlöcher
bereits vorgesehen und ist lediglich zeitlich noch nicht dazu gekommen. Die Schülerin
scheint soweit selbstständig voranzukommen und eine Vorstellung der weiteren Arbeit
zu haben. In der Zeichnung sind keine offensichtlichen Problemstellen ersichtlich. In
den Fallstudien 1 und 2 hat sich die Zeitknappheit und notwendige Zügigkeit der
Lehr-Lern-Gespräche als mitentscheidend dafür erwiesen, daß die jeweiligen Dialoge
beendet werden, obschon noch weiterer Klärungsbedarf bestanden hätte. Vor diesem
Hintergrund erstaunt es, daß gerade der Lehr-Lern-Dialog im Fall 3 ungleich mehr
Zeit in Anspruch nimmt als alle anderen Gespräche.333 Als mögliche Einflussfaktoren
fallen drei zeitlich-dramaturgische Aspekte auf: Die Unterrichtsphase, in welcher der
Dialog stattfindet, die Beobachtungssituation innerhalb des Forschungssettings und
die inhaltliche Dramaturgie des Gesprächs.

Wird die Arbeitsphase zur Hauptaufgabe im Überblick betrachtet, so ist der hier
untersuchte Dialog in der zweiten Hälfte angesiedelt. Zu diesem Zeitpunkt hat die
Lehrperson bereits mit allen Schülerinnen jeweils ein kurzes Einzelgespräch geführt.
Das initiale „Versprechen“ der Lehrperson, (vermutlich möglichst zeitnah) mit allen
Lernenden individuell ins Gespräch zu kommen, ist insgeheim bereits eingelöst. Dies
kann auf den weiteren Unterrichtsverlauf entlastend wirken, insofern die Lehrperson
flexibler mit der Gesprächszeit umgehen kann, wenn es um die Zweit- und Drittkontakte
mit einzelnen Schülerinnen geht. Dies kann ein Grund für das auffällig lange Gespräch
im Fall 3 sein.334 Zugleich kann auch die Forschungssituation mitentscheidend sein. Im
Überblick aller Gespräche fällt auf, daß die Lehrperson mit allen drei Fokusschülerinnen
während der Hauptaufgabe drei Mal in Kontakt ist (vgl. Abb. 7 bis Abb. 9 auf S.
130). Dies deutet auf ein Bemühen hin, dem Forschungsteam genügend Daten im
Rahmen von Einzelgesprächen zu liefern.335 Im Fall 3 könnte zudem ein weiterer
„Vorführeffekt“ wirksam sein: Anstatt basale Darstellungsprobleme zu klären – die
332 Vgl. (ZePro11 2013), D2
333 Das zweitlängste Gespräch mit 2 1/2 Minuten ist der erste Lehr-Lern-Dialog mit der Schülerin

Mila (Fallbeispiel 1) (vgl. Anhang: Gesprächszeiten im Überblick, S. 508)
334 Dies zeigt sich u.a. auch mit Blick auf die Abfolge der weiteren Gespräche im Raum (vgl. Abb. 7

bis Abb. 9 auf S. 130): In der zweiten und dritten Runde kommt die Lehrperson nicht mehr mit
allen Lernenden ins Gespräch.

335 Im Rahmen der Vorbereitung des Unterrichts und des Forschungssettings haben wir der Lehrperson
kommuniziert, daß unser Hauptinteresse auf Einzelgesprächen liegt, insbesondere mit den drei
Fokusschülerinnen.
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verzerrte Perspektive im Fall 1, die fehlende Verkürzung in Fall 2 – bietet sich hier eine
Vertiefung und Optimierung an, die auf einer bereits soweit stimmigen Ausgangslage
aufbauen kann. Womöglich ist dies für die Lehrperson eine attraktive Gelegenheit
sich für eine fachliche Förderung der Schülerin und/oder die Forschungsinteressen der
anwesenden Beobachterinnen besonders zu engagieren.336 Anhand eines inhaltlich-
dramaturgischen Überblicks über den gesamten Dialog können diese Vermutungen
näher beleuchtet werden:

(1) Die Lehrperson spricht zunächst die räumliche Darstellung der Verschlusslasche
an, die sich bei näherer Betrachtung als soweit stimmig erweist.337

(2) In einem nächsten Schritt kommt sie auf die Materialität des harten Leders zu
sprechen, die „eigentlich auch schon recht gut zum Vorschein“ komme.338

(3) Dann nimmt sie die Nahtstellen in den Blick und fragt danach, wo Schatten
erkennbar sind und wie dies gezeigt werden könnte.339 Die Schülerin schlägt mit
provokativem Unterton vor, die Stellen zu „schattieren“ oder „dunkler anzufärben“
– beides ist im Rahmen der Aufgabeneinführung „verboten“ worden – worauf hin
die Lehrperson einrenkt: „mehr Druck, he – ein bisschen mehr betonen“.340 Damit
gelangen wir zum eingangs vorgestellten Ausschnitt, in dem die Lehrperson beschreibt,
wie die gleichmäßig hellen Linien bei den Löchern betont werden können, worauf
hin die Schülerin bekundet, daß sie dies vorgehabt habe, jedoch (zeitlich) noch nicht
dazu gekommen sei.

(4) Danach stellt die Lehrperson erneut die Frage, wo es am Gegenstand noch
dunkel sei, worauf hin die Schülerin die runde Seitenfläche benennt.341

(5) Die Lehrperson geht darauf nicht weiter ein und kommt auf die Materialität
der Tasche zu sprechen, die anhand der Einbuchtung im Taschenkörper (oben) noch

336 Insgeheim kann hier beispielsweise auch bedeutsam sein, daß Tina im Vergleich der drei Fo-
kusschülerinnen die „beste“ und selbstständigste Zeichnerin ist. Sie meldet sich zudem im
Lehr-Lern-Gespräch öfters zu Wort als Mila (Fall 1) und Lisa (Fall 2).

337 Vgl. (ZePro11 2013), 00:49:50:00 f: L: „Genau. Du kannst es dir auch wie – zum Schauen ob es
stimmt, kannst du es dir auch wie durchsichtig denken - oder schnell eine feine Linie machen, daß
die, die [Linie] hier ist logisch(erweise), daß die hier weitergeht und die, wo würde die weitergehen?
In welche [Linie] würde die laufen [übergehen], die hintere Linie?“ Sie zeigt, das Gesprochene
untermalend, in der Zeichnung. S: „Einfach die Hintere? Da hier (unverständlich) (lacht)“ zeigt
mit Bleistift auf die benannte Linie. L: „genau, genau die müssten sich hier treffen. Aber eigentlich
stimmt es gut.“ Zeigt mit der Hand auf die Stelle wo sich die beiden Linien treffen.

338 Vgl. (ebd.), 00:50:12:15 f: L: „Das Material, das Leder – das Harte – dünkt mich, kommt eigentlich
schon recht gut zum Vorschein.“

339 Vgl. (ebd.), L: „Jetzt könntest du vielleicht noch bei denen da - wo ist da Schatten? Bei den
Bändeln, wo das so zusammengenäht [ist].“ S: „einfach untendran.“ L: „mhm, und wie könntest
du das noch ein bisschen zeigen?

340 Auf diese Passage gehe ich im Rahmen der Analyse zeichnerischer Vorstellungen und Vorgehens-
weisen nochmals näher ein, um u.a. auch die Provokation (Schülerin) und die darauf folgende
Explikation (Lehrperson) genauer zu betrachten.

341 Vgl. (ZePro11 2013), 00:51:03:17 f: L: „zum Beispiel, wenn du jetzt die Augen zusammen kneifst,
wo ist es noch sehr dunkel?“ S: „eigentlich da hier – da hier sollte es dunkel sein, wenn das Licht
von hier kommt (unverständlich)“
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etwas deutlicher gezeigt werden könne – durch eine Betonung der angedeuteten Linie
unterhalb der Verschlusslasche.342

(6) Erneut stellt die Lehrperson die Frage danach, wo Schatten erkennbar seien und
beantwortet diese selbst, indem sie auf die von der Schülerin zuvor angesprochene
Seitenfläche rekurriert, die zwar dunkel sei, an der man jedoch (mit linearen Mitteln)
nicht viel machen könne – außer der Betonung der Nahtlöcher. Eine weitere Option
sei jedoch das Innere der Tasche, wo die Schülerin vielleicht noch etwas mehr
betonen oder verdichten könne.343

(7) Dann kommt die Lehrperson auf die Konturlinie der Tasche zu sprechen, dort
wo diese auf dem Tisch aufliegt: Am Objekt sei diese eher nach innen und in der
Zeichnung nach außen gebogen.344

(8) Abschließend wird die Ausrichtung der besagten Kontur betrachtet, die im
Vergleich zu den Kanten des Taschenkörpers zwar nicht parallel sei, doch auch nicht
ganz so stark abweiche.345

Innerhalb des verhältnismäßig langen Dialogs werden also auch zahlreiche Aspekte der
Zeichnung behandelt, die auf fachlicher Ebene das Schaffen von Räumlichkeit über
die Differenzierung dunkler und heller Stellen (Betonen, Verdichten), die Darstellung
von Materialität und die Lage der Tasche im Raum betreffen (vgl. ZePro11 2013,
S. D2). Insgesamt entsteht der Eindruck, daß die Lehrperson eine innere Kriterienliste
abarbeitet – orientiert an Aufgabenstellung und adaptiert an das aktuelle zeichnerische
Arbeitsstadium (ebd., vgl.). Dabei scheint es ihr um eine Optimierung der Zeichnung
zu gehen, die zugleich auch ein Versuch sein kann, die Schülerin durch eine fachliche
Vertiefung weiterführend zu fördern.346

342 Vgl. (ZePro11 2013), 00:51:23:16 f: L: „mhm, dort könntest du vielleicht auch noch, um das
Material noch ein wenig zeigen, daß es da so hinein geht oder?“ Sie zeigt auf den eingedellten
Taschenkörper. S: „Wie?“ L: „daß es da so ein wenig hinuntergeht – indem du vielleicht hier wie?
die Linie da noch ein bisschen mehr – machst [betonst], so wie du es angedeutet hast.“ S: „mhm –
aha – mhm“ L: „Oder die geht ja eigentlich bis zu diesem Riemen hin.“ S: „mhm“

343 Vgl. (ebd.), 00:51:48:10 f: L: „Und wo ist es auch noch dunkel? Da, ja. Aber das würde ich jetzt
sicher nicht als – kannst jetzt nicht viel machen. Ausser daß du da die Löcher noch ein bisschen
andeutest – hier auch noch ziemlich, oder?“ S: „aha“ L: „Im Innern – dort kannst du vielleicht
auch noch ein bisschen mehr verdichten oder betonen.“ S: „ja“

344 Vgl. (ebd.), 00:52:13:21 f: L: „und wo/was ich noch nicht ganz sicher bin, da: Wenn du die
Linie noch einmal, die Umrisslinie noch einmal anschaust oder diese Form.“ [...] „Und wie ist
sie gebogen?“ S: „gegen innen.“ [...] L: „genau. Die scheint mir noch ein bisschen mehr – deine
ist eher gegen aussen gebogen; in Wirklichkeit verläuft sie stärker gegen innen. Oder nicht?“ S:
„mhm, ja“

345 Vgl. (ebd.), 00:52:43:18 f: Hier sei der Einfachheit halber nur die Schlussbemerkung der Lehrperson
genannt: L: „Vielleicht geht es hier schon ein wenig, ein wenig mehr nach aussen, aber das ist
sehr stark. Ehm, nicht ganz parallel oder? Ein wenig ist sie schon schräg – aus deiner Sicht. Aber
nicht ganz so extrem wie du es gemacht hast. Wenn du jetzt hier noch ein bisschen korrigierst,
kannst du sie noch ein wenig nach oben schieben.“

346 Worauf ich im Zusammenhang mit der materiellen Dimension der Lehr-Lern-Situation noch
genauer eingehe: Die Hinweise zur Darstellung von Räumlichkeit scheinen naheliegend (Nahtlö-
cher), fragwürdig („Knick“ unterhalb der Verschlusslasche) oder sehr vage (im Innern „betonen
und verdichten“) zu sein und verweisen insgeheim auf die Möglichkeiten und Grenzen einer rein
linearen Darstellung (z.B. Seitenfläche).
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Doch zurück zur zeitlichen Dimension: Die Ausführlichkeit des Gesprächs scheint
weniger mit dem Klärungsbedarf der Schülerin oder etwaigen Problemstellungen in
der Zeichnung und mehr mit den Bemühungen der Lehrperson zu tun zu haben: Die
Lehrperson braucht Zeit, um sich auf die Zeichnung einzulassen, Ansatzpunkte für
Verbesserungsvorschläge zu finden beziehungsweise auf diese aufmerksam zu werden.
Dies deutet sich bereits im eingangs vorgestellten Ausschnitt an: Die gelungene Stelle
in der Zeichnung, auf die die Lehrperson hinweist, scheint ihr selbst erst in dem
Moment aufgefallen zu sein - L: „Hier hast du’s gemacht, schau. Siehst du, wie viel
das ausmacht?“ (Abb. 94 auf S. 219).

Während im Fall 1 und 2 der Eindruck entsteht, daß die Lehrperson eine mehr oder
minder klare Vorstellung der Problemlage und möglicher Lösungswege hat, scheint sie
im Fall 3 selber auf der Suche zu sein und sich im Prozess des Redens und Zeigens
bewusst(er) zu werden, wie es mit dem Zeichnen und der Zeichnung weitergehen
könnte. Die Orientierung an einer (inneren) Kriterienliste verweist insofern nicht nur
auf ein Abarbeiten sondern auch auf ein Ausprobieren, was weiterführend sinnvoll,
angemessen oder hilfreich sein könnte. Im Vergleich zu den anderen Fällen scheint es
hier ungleich schwieriger zu sein, in kurzer Zeit „sinnvolle“ Hinweise zur Weiterarbeit
zu geben – angesichts einer Zeichnung, die keine offensichtlichen Mängel aufweist
und eine differenziertere Auseinandersetzung erfordert. Die individuelle Betreuung im
Sinne einer „Hilfestellung“ stößt hier an Grenzen. Darin klingt die Schwierigkeit an,
von einem helfenden Modus, der insbesondere auf die Lösung basaler, eher technischer
Aspekte des Anschauungszeichnens ausgerichtet ist, zu einer fachlich vertieften Aus-
einandersetzung zu gelangen347 – von Dialog zu Dialog, in kürzester Zeit innerhalb
einer Unterrichtsstunde.348

_Zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen

Perspektive der Schülerin
Was sich im Lehr-Lern-Dialog und anhand der Zeichnung andeutet, kann mit Blick auf
den Zeichenprozess bestätig und konkretisiert werden: Die Arbeitsweise der Schülerin
347 Im Fall 3 würde es sich beispielsweise anbieten, die grundlegende Frage nach den Möglichkeiten

und Grenzen einer linearen Darstellbarkeit anzusprechen und wie dies mit der Materialität des
vorliegenden Gegenstandes korrespondiert.

348 Weiterführend schließt hier die Herausforderung an, mit einer großen Heterogenität von Wissen
und Können innerhalb einer Schulklasse umzugehen. Sogar bei nur drei Fallbeispielen sind
bereits wesentliche Unterschiede erkennbar, wenn es um den Erfahrungs- und Wissensstand der
Schülerinnen geht: Während die Schülerin im Fall 1 beim Messen mit dem Bleistift zunächst
nicht zu wissen/zu bemerken scheint, daß sie dabei den Arm ausstrecken müsste (ZePro9 2014,
00:40:15:19), setzt die Schülerin im Fall 2 den Bleistift souverän ein (ZePro7 2013, 00:37:20:19). Die
Schülerin im Fall 3 nutzt zwar ab und an den Bleistift zum Messen (ZePro12 2013, 00:31:08:00),
doch entwickelt sie ihre Zeichnung weitgehend erfolgreich nach Augenmaß.
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wirkt souverän. Sie entwickelt ihre Zeichnung im stetigen Dialog mit der Gegenstands-
ansicht und arbeitet vom Ganzen zum Detail, wie dies auch in der Aufgabenstellung
vorgesehen ist.349

„Die Schülerin wechselt in ihrer Arbeit zwischen zwei unterschiedlichen Fokussie-
rungen: aufmerksam fügt sie Detail an Detail und präzisiert/bekräftigt bestehende
Linien. Sie bewegt sich scheinbar mühelos zwischen großzügigen und kleinteiligen
Aspekten der Zeichnung und behält Details und Gesamtform – deren Verschrän-
kung/Abhängigkeit – im Blick. In fortschreitender Arbeit intensiviert sich dieses
Hin und Her. Dabei stimmt die Schülerin ihre zeichnerischen Handlungen immer
wieder auf das Anschauungsobjekt ab – wechselt also auch da zwischen dem Blick auf
die Zeichnung und dem Blick auf die Tasche. Das kontinuierliche Verschieben und
Verlagern der Aufmerksamkeit ermöglicht nicht nur eine Integration der Details ins
Gesamtbild – im fortwährenden Objektbezug kristallisiert sich auch allmählich ein
Bild der Tasche heraus. Da die Schülerin in jedem Überarbeitungszyklus die gesamte
Zeichnung mitberücksichtigt, erscheinen Zwischenstadien etappenweise „ebenmässig“
bearbeitet und könnten als stimmiges Gesamtbild bestehen. Die Schülerin praktiziert
eine zügige und doch entspannte Arbeitsweise. Es vermittelt sich der Eindruck,
daß sie durchgängig konzentriert und kontrolliert arbeitet. [...]“ (ZePro12 2013,
Zusammenfassend)

Perspektive der Lehrperson
Im ausgewählten Dialogausschnitt beschreibt die Lehrperson, wie durch ein Betonen der
Nahtlöcher eine räumliche Wirkung erzeugt wird, was sie an einer bereits gelungenen
Stelle in der Zeichnung aufzeigt. Sie betont im Anschluss nochmals:

Abb. 103: Tiefenwirkung gestisch betonen
L: „Aber das macht viel aus, oder? So geht es wirklich geradewegs in die Tiefe.
Auch nur durch eine kleine Betonung der Linie, durch ein wenig mehr Druck oder
auch Schatten.“ (ZePro11 2013, 00:51:03:17)

Sie rückt damit ein Detail, das der Schülerin vermutlich selbstverständlich erscheint,
in den Fokus der Aufmerksamkeit und hebt dessen Bedeutung hervor. Implizites
349 Vgl. Aufgabenblatt: „vom Ganzen zum Detail | Erfasse mit groben Linien die Richtungen und

Ausdehnung der Hauptform des Objektes und arbeite dich dann durch Präzisierung der Formen
zu den Details vor. Auf diese Weise ist der Entwicklungsstand der Zeichnung an allen Stellen
stets etwa gleich. Die Hilfslinien sollten in der Zeichnung als Teil des Arbeitsprozesses erhalten
bleiben.“
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wird durch ein Zeigen und Reden expliziert. Das Thematisieren von (vermeintlich)
Selbstverständlichem ist ein Motiv, das im Gespräch mit der Schülerin Tina mehrfach
beobachtbar ist und im Folgenden am Beispiel des Verständigungsprozesses rund um
die Betonung der Nahtstellen näher betrachtet wird.

Verhandlung der unterschiedlichen Perspektiven
Im Fall 3 haben wir es mit Blick auf zeichnerische Vorstellungen und Vorgehenswei-
sen mit einem Prozess des Bewusstwerdens auf beiden Seiten zu tun: Im Verlauf
des Dialogs stellt sich heraus, daß sich die Lehrperson und die Schülerin bezüglich
der weiteren Ausarbeitung der Zeichnung insgeheim „dasselbe“ vorstellen, diesem
jedoch nicht dieselbe Bedeutung beimessen: Während die Lehrperson das Betonen
der Nahtlöcher als einen bedeutsamen gestalterischen Akt hervorhebt, scheint dies für
die Schülerin selbstverständlich und zunächst nicht bemerkenswert zu sein. Das für
die Schülerin Selbstverständliche wird durch den Hinweis der Lehrperson redend und
zeigend expliziert und erhält so eine neue Aufmerksamkeit.

Um den Verständigungsprozess nachzuzeichnen, beziehe ich den Teil des Dialogs mit
ein, der dem fallbezogenen Ausschnitt direkt vorangeht und wo die Frage des Betonens
(Darstellung von Schatten) erstmals auftritt (vgl. ebd., 00:50:05:02 f).

L: „Jetzt könntest du vielleicht noch bei die-
sen da, wo ist da Schatten? Bei den Bändeln,
wo das so zusammengenäht [ist]?“ Sie zeigt
am Gegenstand auf eine Nahtstelle.

Abb. 104: Auf Nahtstelle am Gegenstand
zeigen

S: „einfach unten dran (unverständlich)“
Sie zeigt mit dem Bleistift auf der Zeichnung
auf die korrespondierende Nahtstelle.

L: „mhm, und wie könntest du das noch ein
bisschen zeigen?“

Abb. 105: Auf Nahtstelle in der Zeichnung
zeigen
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S: „Schattieren“
Die Schülerin nennt den Lösungsvorschlag
mit ironischem Tonfall. Ihr Lächeln deutet
darauf hin, daß sie sich bewusst ist, daß sie
etwas „Verbotenes“ anspricht.350

L: „Schattieren? Eh, was heißt das?“
Der Blick der Lehrperson bleibt auf die
Zeichnung geheftet. Ihre Rückfrage bleibt
sachlich, ohne ironischen Unterton.

Abb. 106: Ironisch lächeln

S: „Ehm, dunkler einfärben?“
Die Schülerin doppelt provokativ nach: Fra-
gend und zugleich erratend versucht sie eine
Präzisierung, lächelt dabei und ist der Lehr-
person zugewandt.

L: „Mehr Druck, he. Etwas mehr betonen.“
Die Lehrperson blickt weiterhin auf die
Zeichnung und präzisiert die Lösung im Sin-
ne der Aufgabenstellung.

Abb. 107: Sich der Dialogpartnerin zuwenden

S: „aha, ja. Also, muss man das nachher
eigentlich noch ausmalen? Oder eigentlich
nicht? Oder nur als/alles. . . [linear?]“
Die Schülerin erkundigt sich nach dem di-
daktischen Konzept und übergeordneten Ziel
hinter der Aufgabe, das womöglich über das
hinaus reicht, was bis anhin im Unterricht
kommuniziert wurde.

Abb. 108: Rückfragen

L: „Nenenenein, du lässt sie linear. Das ist
gut.“
Die Lehrperson wehrt sogleich ab und be-
stärkt die Aufgabenstellung – daß eine rein
lineare Darstellung vorgesehen ist.

S: „ah, ok“

Abb. 109: Verneinen

Darauf hin folgt die benennende und zeigende Erklärung der Lehrperson, wie die
Linien der Naht noch weitgehend „gleich hell“ seien und wie durch ein Betonen der
350 In der mündlichen Einführung hat die Lehrperson betont, daß rein linear gearbeitet und dabei

auch auf ein Schraffieren verzichtet werden soll.
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Löcher die räumliche Wirkung verstärkt werden könne. Als sie in der Zeichnung die
bereits gelungene Stelle zeigt, ist für die Schülerin plötzlich klar, was die Lehrperson
meint: „Aha, so, ja, das habe ich noch nicht gemacht.“

Im Überblick dieser kurzen Interaktion zeigt sich, wie der fragende Einstieg der
Lehrperson bei der Schülerin eine ironische Antwort auslöst (schattieren), die sie
auf die Rückfrage der Lehrperson hin sogar noch zuspitzt (dunkler anfärben). Die
Lehrperson bemerkt dies nicht, vermutlich weil sie das Lächeln der Schülerin nicht
sieht, und nimmt deren Äußerungen sachlich ernst. Aus ihrer Perspektive bahnt sich
hier ein Missverständnis an, das in der Frage der Schülerin kulminiert, ob die Zeichnung
später noch ausgemalt werden müsse. Die Lehrperson scheint sich in dem Moment
genötigt zu fühlen, ganz klar zu benennen, was Sache ist: Daß die Zeichnung linear
bleiben soll und wie sie sich ein Betonen der Nahtstellen vorstellt. Nach dem „Aha“
der Schülerin besteht plötzlich Konsens. Der sich im Dialog anbahnende Widerspruch
löst sich auf.

Der Versuch der Lehrperson, durch ein Erfragen die von ihr gewünschte Antwort
hervorzulocken, stellt sich hier als potentiell missverständlich heraus und wird insgeheim
durch die Antworten der Schülerin vereitelt. Indem die Schülerin die Frage nach
Möglichkeiten zur Darstellung von Schatten provokativ ausdeutet und Verbotenes
benennt (schattieren, anfärben), gerät die Lehrperson in Zugzwang. Die Schülerin
nötigt sie gewissermaßen zur Explikation. Die von der Lehrperson erwartete Antwort
scheint sich für die Schülerin schließlich als banaler herauszustellen, als zunächst
gedacht.

_Körperlich-materielle Konstellationen
Im Fall 3 fallen zwei Aspekte im Hinblick auf die Bedeutung der körperlichen, medialen
und materiellen Dimension der Lehr-Lern-Situation als besonders bedeutsam auf: Die
Materialität der Tasche, welche die Frage nach der linearen Darstellbarkeit aufwirft
und die körperlich-gestische Ausrichtung der Lehrperson auf Zeichnung, Gegenstand
und Zeichnerin.

Die Lehrperson begibt sich während dem Dialog auf Augenhöhe mit der Schülerin
und ist mit ihrem Körper, ihren Gesten und Blicken in erster Linie auf die Zeichnung
und den Anschauungsgegenstand ausgerichtet (Abb. 104 auf S. 229 ff). Dies verweist
auf ihre Bemühung, die Perspektive der Schülerin einzunehmen, und zugleich auf eine
routinierte (Körper)Haltung im Zusammenhang mit dem Zeichnen nach Anschau-
ung.351 Die Fokussierung auf Objekt und Zeichnung führt jedoch auch dazu, daß
351 Im Zusammenhang mit dem Thema des Betonens von Linien wirkt die Körperhaltung sogar

übertrieben, weil eine perspektivisch ausgerichteter Blick in diesem Moment fachlich nicht
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die Lehrperson keinen Blickkontakt zur Schülerin aufnimmt und so das ironisierende
Lächeln nicht bemerkt, als die Schülerin vom „Schattieren“ und „dunkler Anfärben“
spricht (Abb. 106 auf S. 230 und Abb. 107 auf S. 230). Die betrachtende Ausrichtung
auf eine Sache (Objekt und Zeichnung) geht in diesem Moment auf Kosten einer
Ausrichtung aufeinander. Die Lehrperson stützt sich ausschließlich auf das Gehörte,
wobei sie die Mimik der Schülerin, die das Gesagte nochmals neu kontextualisieren
würde, verpasst (vgl. verbale und nonverbale Kommunikation).

Im Hinblick auf die Frage des Betonens und Verdichtens erweisen sich die materialen
Eigenschaften der Tasche als wesentlich für die Möglichkeiten und Grenzen einer
linearen Darstellung. Mit Blick auf die Tasche sind die Nahtlöcher eine naheliegende
Option, mit Betonungen der gezeichneten Linien eine räumliche Wirkung zu schaffen,
wenngleich diese sehr kleinteilig bleibt. Im weiteren Dialog klingt implizit an, wie sich
das dicke glatte Leder teilweise einer linearen Darstellung entzieht (vgl. Hinweise 4,
5 und 6 auf S. 225 und 226): So kann, der Aussage der Lehrperson zufolge, an der
dunklen Taschenseite neben den Löchern „nicht viel gemacht“ werden: Die Seitenfläche
weist keine Oberflächenstruktur auf. Ihr Hinweis, daß der Innenraum noch etwas betont
und verdichtet werden könne, bleibt vage: Zwar können dort die gezeichneten Linien
mit mehr Druck „betont“ werden, was hingegen „verdichtet“ werden könnte, bleibt
unklar. Der Begriff des Verdichtens, wenn darunter ein Arbeiten mit Linienbündeln
verstanden wird, scheint angesichts des glatten Leders nicht zu greifen. Die empfohlene
Verstärkung der Linie unterhalb der Verschlusslasche (Hinweis 5 auf S. 225) macht
insgeheim auf dasselbe Problem aufmerksam: An besagter Stelle ist eine dunkel
wirkende Einbuchtung zu erkennen, die jedoch keine klare Kontur, keinen Knick im
Material aufweist. Die Linie scheint hier eher eine Verlegenheitslösung zu sein.352

Was hingegen nicht angesprochen wird, ist die Differenzierung der formbestimmenden
Linien insgesamt, die sowohl mit mehr Druck betont als auch mit dem Radiergummi
aufgehellt werden könnten.353 So entsteht der Eindruck, daß die Lehrperson selbst eher
in einem additiven Modus an ein Betonen und Verdichten denkt und das Aufhellen und
Entfernen zur Verstärkung des Kontrastes in dem Moment nicht in Erwägung zieht.

erforderlich ist. So entsteht der Eindruck, daß sich die Lehrperson hier besonders „ins Zeug legt“.
352 Verdichten meint hier ein Arbeiten mit „Linienbündeln“ oder ein Setzen mehrerer Linien nahe

beieinander, das aber explizit nicht ein „Schraffieren“ sein soll (vgl. Einführung der Hauptaufga-
be). Je nach Materialität des Anschauungsgegenstandes kann ein so verstandenes „Verdichten“
durchaus angemessen sein, so z.B. im Fall 2, wo die Tasche eine komplexe Flechtstruktur auf-
weist. Im Zusammenhang mit glatten Oberflächen, die keinerlei Struktur oder deutlichen Falten
aufweisen, ist ein „Verdichten“ ungleich schwerer vorstellbar. Der Übergang zu einem Schattieren
oder Schraffieren wird fliessend. Oder aber es müssen Linien an Stellen gesetzt werden, die keine
direkte Korrespondenz zu deutlich erkennbaren Konturen, Kanten oder Falten usw. aufweisen,
z.B. indem eine Glanzstelle als inselartige Form linear umrissen wird.

353 Die auf dem Tisch aufliegende Kontur des Deckels könnte betont, die oberste, äußerste Kontur
des Taschenkörpers könnte aufgehellt werden. Die Konturen der Seitenfläche auf der rechten Seite
könnten insgesamt dunkler sein als jene auf der linken, abgewandten Seite der Tasche.
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Eine ähnliche Auffassung spiegelt sich auch in der weiteren zeichnerischen Arbeit der
Schülerin, die im Sinne eines „Betonens und Verdichtens“ bis zum Ende der Stunde
weitere Ergänzungen und Verfeinerungen an der Zeichnung vornimmt – beispielsweise
auch indem sie die sehr feine Struktur des etwas aufgerauten ledernen Tragriemens
ergänzt (vlg. ZePro12 2013, 01:01:27:00 f).

„Verbunden mit der Beobachtung, daß die Zeichnung bereits vor Unterrichtsschluss
als abgeschlossen gelten könnte, bleibt zu fragen, warum die Schülerin das gegebene
Zeitgefäss voll ausschöpft. Inwiefern deutet sich darin eine Unsicherheit an, nicht
zu wissen, wann eine Arbeit als gelungen gelten kann?“ (ebd., Zusammenfassend)

Die Frage danach, wann eine Arbeit als abgeschlossen gelten kann, gerät hier in
Spannung zur Frage nach einer angemessenen Darstellung von Materialität mit linearen
Mitteln, die nicht nur durch ein Hinzufügen (betonen, verdichten) sondern auch durch
ein Weglassen (reduzieren, abstrahieren) wirkt.

_Verbale und nonverbale Kommunikation
Auch im Fall 3 haben wir es mit einem komplexen Zusammenspiel verbaler und non-
verbaler Kommunikation zu tun, wobei sprachliche Äußerungen auf Mimik und/oder
Gestik angewiesen sind, um überhaupt verständlich zu werden. Zwei für die Fallstu-
die wesentliche Beispiele seien hier hervorgehoben: Einerseits das Zusammenwirken
von Gehörtem und Gesehenem und andererseits die Frage nach einer Passung von
(Fach)Begriffen im Hinblick auf die konkreten Herausforderungen einer zeichnerischen
Übersetzung, wobei beides miteinander verwoben ist.

Da die Lehrperson die ironische Dimension des „Schattierens“ und „Anfärbens“ nicht
bemerkt, weil sie das begleitende Lächeln nicht sieht, wird sie durch die sprachlichen
Äußerungen der Schülerin zu einer deutlichen Erklärung aufgefordert, wie sie sich das
Betonen der Nahtstellen vorstellt. Umgekehrt scheint die Schülerin in einer spielerisch
provokativen Weise Begriffe zu erproben, um herauszufinden, was die Lehrperson
meinen könnte. Die Lehrperson begegnet mir ihrer Explikation einem sich aus ihrer
Sicht anbahnenden Missverständnis. Für die Schülerin wird die Erklärung weniger
durch das Benennen sondern vielmehr durch das exemplarische Zeigen der bereits
gelungenen Stelle in der Zeichnung deutlich. Hinter den Fragen der Lehrperson hat
sie wohl etwas Anderes vermutet und die tatsächlich erwartete Antwort stellt sich in
diesem Moment als naheliegender und vielleicht auch banaler heraus als gedacht. Was
für die Schülerin scheinbar selbstverständlich und ohnehin vorgesehen war, wird von
der Lehrperson als bedeutsam hervorgehoben und damit in ein anderes Licht gerückt.
Für die Lehrperson stellt sich heraus, daß das Vorhaben der Schülerin – jenseits der
(ironischen) Äußerungen – insgeheim dem entspricht, was sie sich vorgestellt hat.
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In diesem Verständigungsprozess geht es auf der Seite der Lehrperson um ein Ver-
schweigen, Erfragen und schließlich ein (eher widerwilliges) Benennen des Begriffs
des „Betonens“, der das weitere zeichnerische Vorgehen umschreibt. Auf der Seite der
Schülerin geht es um ein Erproben, Ironisieren und schließlich um ein Zusammenbrin-
gen der eigenen Vorstellung des weiteren Vorgehens mit dem spezifischen Begriff des
Betonens, wie er von der Lehrperson expliziert wird und in der Aufgabenstellung ange-
legt ist. Es geht um ein Aushandeln der Verhältnisse zwischen sprachlichen Begriffen
und einem zeichnerischen Handeln beziehungsweise einer ästhetischen Wirkung des
Gezeichneten. Dieses Aushandeln und Austarieren gestaltet sich zwischenzeitlich als
anspruchsvoll und potentiell missverständlich, obschon sich später herausstellt, daß
die Dialogpartnerinnen eigentlich dasselbe meinten.

_Zusammenfassung

In der Fallstudie 3 wird nachgezeichnet, wie die Lehrperson und die Schülerin in einem
feinteiligen und mehrschrittigen Verständigungsprozess über Umwege zum Schluss
gelangen, daß sie eigentlich beide soweit dieselbe Vorstellung davon haben, wie nun die
Nahtstellen der gezeichneten Tasche ausgearbeitet werden können: Durch ein Betonen
der Löcher. In diesem Fallbeispiel geht es also nicht um ein Einbringen und Übernehmen
einer neuen Idee oder Zugangsweise. Vielmehr geht es um ein begriffliches Benennen
und dialogisches Kommunizieren und Validieren dessen, was sich die Lehrperson
beziehungsweise die Schülerin handlungspraktisch vorstellen – wie Handlungen und
Begriffe zusammenkommen. Während auf einer handlungsorientierten impliziten Ebene
von Anfang an Konsens bestünde (Zeichnen), gestaltet sich die Verständigung (Reden,
Zeigen) darüber als anspruchsvoll und potentiell missverständlich (verpasste Ironie).
Erst als sich die Lehrperson und die Schülerin gegenseitig verständlich gemacht haben
(redend, zeigend) und sich gegenseitig zugestehen, verstanden zu haben, ist die Frage
des Betonens der Nahtstellen für beide Beteiligten soweit geklärt.

Durch diesen Klärungsprozess verschiebt sich die Vorstellung der Schülerin insofern,
als daß etwas von ihr implizit und selbstverständlich Vorgesehenes expliziert wird und
damit eine neue Bedeutung erhält. Für die Lehrperson stellt sich ein anderes Bild
des Verständnisses der Schülerin ein: Ein befürchtetes Missverständnis (schattieren,
anfärben) wandelt sich zu einer Spiegelung eigener Vorstellungen (betonen).

Der gesamte Lehr-Lern-Dialog zwischen der Lehrperson und der Schülerin Tina ist
wesentlich dadurch geprägt, daß die zeichnerische Arbeit bereits weit fortgeschritten ist,
keine offensichtlichen Mängel aufweist und daß die Schülerin zudem soweit selbstständig
gut voranzukommen scheint. Dies erfordert eine differenzierte Auseinandersetzung
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mit der Zeichnung sowie weiterführenden Möglichkeiten zur deren Ausdifferenzierung
durch ein „Betonen und Verdichten“. Die Lehrperson scheint dahingehend während
dem Dialog auf der Suche zu sein und im Prozess des Redens und Zeigens auf
potentiell wichtige Aspekte aufmerksam zu werden. Die materialen Eigenschaften
des Anschauungsgegenstandes (glattes Leder) machen dabei implizit auf die Grenzen
einer linearen Darstellbarkeit aufmerksam und verweisen auf die Frage des Weglassens,
Reduzierens und Abstrahierens, was jedoch im Dialog nicht thematisiert wird.
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3.2.5 Fallstudie 4 | Adaption

_Beschreibung und Material

Das vierte Fallbeispiel umfasst eine ganz kurze Interaktion zwischen der Lehrperson
und der Schülerin Tina während der ersten Kurzaufgabe. Die Lehrperson erklärt
einer anderen Schülerin, für welche die Kurzaufgabe noch unklar ist, wie sie sich das
malerische Vorgehen und das Ergebnis im Sinne der Aufgabe – einer Fleckmalerei –
vorstellen kann:

L: „Mach so wie eine Silhouette, einfach als wäre das eine schwarze Fläche“ (Ze-
Pro12 2013, 00:05:36:11 f)

Die Schülerin Tina, die in der Nähe sitzt und selbst zunächst nicht in das Gespräch
involviert ist, reagiert auf die Erklärung der Lehrperson am Nebentisch mit einer
Rückfrage:

Abb. 110: Auf die Malerei zeigen
S: „aha, also die ganze Tasche als Silhouette...

Abb. 111: Auf den Gegenstand zeigen
S: ...und dort, wo es weiß ist beispielsweise
auch?“ (ZePro12 2013, 00:05:49:04)

Bei der „ganzen Tasche“ verweist sie mit einer Kreisbewegung auf die Fleckmalerei, die
aus drei durch weisse Aussparungen voneinander getrennten Flächen besteht (Abb. 110).
Als sie vom „Weiss“ spricht, zeigt sie auf ihre Tasche (Abb. 111). Für die Schülerin ist
hier offenbar in Zweifel geraten, ob ihre malerische Lösung der Aufgabenstellung noch
entspricht. Die Lehrperson erwidert darauf hin:

L: „Kannst du schon, du kannst auch so ...

L: . . .Das ist auch gut. Das sind ja Flächen“
(ZePro12 2013, 00:05:53:21)

Abb. 112: Auf die Malerei zeigen (2)
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Die Schülerin könne also alles schwarz einfärben, inklusive der Aussparungen („kannst
du schon“), doch sie könne ihre Fleckmalerei auch belassen, wie sie ist („du kannst
auch so“). Die Lehrperson führt weiter aus, daß die bereits realisierte Fleckmalerei
„auch gut“ sei und auch aus Flächen bestehe. Damit relativiert die Lehrperson ihre
Aussage am Nebentisch, wo von „eine[r] schwarze[n] Fläche“ die Rede war. Es muss
also nicht unbedingt eine einzige Fläche, sondern es können auch mehrere Flächen
sein. Die Lehrperson schließt das kurze Gespräch ab mit der Aufforderung:

L: „und jetzt verändern und eine Neue“ (ebd., 00:05:58:00)

Die Schülerin soll nun also die Position und damit die Ansicht der Tasche verändern
und eine neue Fleckmalerei angehen. Direkt im Anschluss an die kurze Interaktion
können wir beobachten, wie die Schülerin die Tasche vorerst in ihrer Position belässt
und in der Fleckmalerei den nach hinten aufgeklappten Taschendeckel sowie den
Tragriemen ergänzt. Sie war mit ihrer Arbeit offenbar entgegen der Annahme der
Lehrperson noch nicht fertig. Dabei fällt auf, daß sie die Form des Deckels zunächst
konturiert und dann ausfüllt (Abb. 113, 114), was der Aufgabenstellung widerspricht,
die ein Arbeiten aus dem Fleck heraus vorsieht 354.

Abb. 113: Konturieren Abb. 114: Ausmalen

In diesem Fallbeispiel wird die Arbeit der Schülerin durch die Rückmeldung der
Lehrperson bestätigt beziehungsweise durch eine Begründung von der Lehrperson
explizit erlaubt. Umgekehrt wird der Lösungsansatz der Schülerin von der Lehrper-
son in die Konzeption der Aufgabenstellung aufgenommen, indem deren Auslegung
erweitert wird: Es kann auch mit mehreren Flecken gearbeitet werden. Erst wenn
der anschließende Malprozess miteinbezogen wird, wird kenntlich, daß ein wichtiges
Moment übersehen wird: Die Arbeitsweise der Schülerin widerspricht dem von der
Lehrperson im Rahmen der Aufgabe vorgesehenen Vorgehen. In der folgenden Analyse
wird genauer untersucht, wie mit Blick auf die Kurzaufgabe zur Fleckmalerei einer-
seits Adaptionen und Aushandlungen im Realisationsprozess und andererseits „blinde
Flecken“ zusammenwirken.
354 Die mündliche Formulierung der Lehrperson während der Einführung der Aufgabe lautet wie

folgt: „Und versucht eben nicht von der Linie her, also nicht von der Kontur oder der Umrisslinie
her die Tasche aufzubauen sondern flächig, von der Fläche her.“ (Vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 135 f)
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_Analyse355

Objektvorlage und Arbeitszustand der Zeichnung
Die für den Fall 4 relevante Gegenstandsansicht wurde nicht fotografisch dokumentiert,
lässt sich jedoch rekonstruieren. Mit Blick auf die fertiggestellte Fleckmalerei (Abb. 116)
und auf den unteren Bildrand der Standkameraaufnahme ist erkennbar, daß die Tasche
geöffnet auf dem Tisch liegt, wobei sich die Öffnung auf der der Zeichnerin abgewandten
Seite befindet (Abb. 117; vgl. Abb. 118). Zugewandt ist ihr der Boden beziehungsweise
die Unterseite des schräg vor ihr liegenden, zylindrischen Taschenkörpers. Oben mittig
auf dem Zylinder ist die Verschlußlasche zu sehen. Wäre die Tasche geschlossen, würde
an dieser Stelle die Deckelkante zu liegen kommen. Die Innenseite des geöffneten
halbrunden Deckels ist oberhalb beziehungsweise hinter dem Taschenkörper sichtbar:
Der Deckel liegt auf dem Tisch und wölbt sich hinten nach oben.

Abb. 115: Arbeitszustand der
Fleckmalerei (links)

Abb. 116: Fertiggestellte
Fleckmalerei (rechts)

Abb. 117: Gegenstandsansicht
und Fleckmalerei (links)

Abb. 118: Anschauungsobjekt,
Fall 3 (rechts)

Das im Dialog besprochene Stadium der Fleckmalerei (Abb. 115), welches Ausgangs-
lage für das kurze Gespräch zwischen der Schülerin Tina und der Lehrperson ist,
erreicht diese direkt vor Gesprächsbeginn. Die Malerei weist drei durch Aussparungen
voneinander getrennte Tuscheflächen (oder Tuscheflecken) auf, die im Zusammenspiel
355 Auch dieses Fallbeispiel wurde zu Gunsten der Lesefreundlichkeit komprimiert und innerhalb der

Teilanalysen aus den vier Perspektiven restrukturiert. Die ausführliche Analyse findet sich im
Anhang. Das Fallbeispiel 4 ist ein „Spezialfall“: In der Erstanalyse (Pilotstudie) wurden nur die
längeren Lehr-Lern-Dialoge, die während der Hauptaufgabe stattfinden, detailliert untersucht.
Auch liegen nur die Aufnahmen der Standkamera vor. Auf fachlich-inhaltlicher Ebene kommt
hinzu, daß es sich bei der ersten Kurzaufgabe nicht im engeren Sinne um eine zeichnerische Aufgabe
handelt (Fleckmalerei). Schließlich kann nur bedingt von einer „Einzelbesprechung“ die Rede sein,
da die sehr kurze Unterhaltung eher beiläufig stattfindet. Allerdings eignet sich dieses Fallbeispiel
unter anderem, um zu zeigen, wie die Lehrperson beziehungsweise deren Aufgabenverständnis im
Verlauf des Realisationsprozesses und durch die zeichnerischen/malerischen Übersetzungen der
Schülerinnen beeinflusst wird.
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eine zylindrische Form beschreiben. Die runde, leicht ovale Form rechts bezeichnet die
der Betrachterin zugewandte Seitenfläche der Tasche. Der gemalte Taschenkörper wird
längs von einer nach unten gewölbten weiss ausgesparten Linie in zwei Teile zergliedert,
wobei die untere Teilfläche schmaler und die obere etwas breiter ausfällt. Im Vergleich
zur Gegenstandsansicht wird deutlich, daß noch nicht die ganze Tasche dargestellt
ist, sondern erst der Taschenkörper. Der Deckel, der auf der abgewandten Seite des
Gegenstandes ansetzt, fehlt. Die Tusche ist noch feucht, die Flecken beinhalten hellere
und dunklere Partien. Der schmale Streifen des Taschenzylinders ist durchgängig
heller, als die anderen zwei Flecken. Die ovale Seitenfläche stößt oben an die nach
unten gewölbte Längsfläche, wobei die Tusche jedoch nicht hinüber läuft. Die drei
Flächen wurden nacheinander gemalt, die schmale, untere vermutlich zum Schluss, da
die Tusche heller ist. Die Proportionen des Gegenstandes (Länge zu Höhe) scheinen
soweit mit der Vorlage übereinzustimmen und verweisen auf eine genaue Beobachtung
am Gegenstand. Da der gemalte Taschenkörper in Realität aus einem durchgängigen
Stück Leder gefertigt ist, fragt sich, was die weiße, gebogene Aussparung bedeutet,
die den Taschenkörper längs überzieht. Vermutlich markiert sie eine Glanzstelle, also
eine Eigenschaft der Materialoberfläche des glatten speckigen Leders. Im Gegensatz
dazu verweist die Trennung zwischen dem Seitenoval und den Längsflächen auf eine
Kante, die durch das Aneinanderstoßen zweier räumlich unterschiedlich ausgerichteter
Flächen und miteinander vernähter Lederstücke entsteht.

Anhand des Arbeitsstadiums ist nicht erkennbar, wie die Schülerin beim Malen vor-
geht. Erst mit Blick auf den weiteren (und vermutlich auch den vorangehenden)
Arbeitsprozess wird deutlich, daß die Schülerin nicht von der Fläche her arbeitet,
sondern mit der Kontur beginnt und diese dann ausfüllt. Am Arbeitsstadium ist aber
bei näherer Betrachtung erkennbar, daß nicht nur die Gesamtform der Tasche mit
mehreren Flecken sondern daß darüber hinaus auch eine Glanzstelle dargestellt ist.
Dies eröffnet einen weiteren Widerspruch zur Aufgabenstellung, wie sie im Zuge der
mündlichen Einführung etabliert wurde: Die Aufgabe sieht nämlich keine Hell-Dunkel-
Differenzierungen vor (vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132; Transkript, 00:01:30:24 f).

Mario: „(unverständlich) Hell-Dunkel berücksichtigen?“
L: „Nein, ihr berücksichtigt nur die Form und deshalb hilft es eben, wenn ihr ein
bisschen die Augen zusammen kneift.“

Daß der Lehrperson die Glanzstelle und der noch fehlende Deckel im Arbeitsstadium
der Fleckmalerei nicht auffällt, legt nahe, daß sie die Malerei im Zuge der kurzen
Interaktion nicht mit der Ansicht des Angschauungsgegenstandes vergleicht und
vermutlich nur aufs Blatt schaut.
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_Zeitliche Situiertheit
Der Lehr-Lern-Dialog findet im Fall 4 während der Kurzaufgabe zur Fleckmalerei
kurz nach Unterrichtsbeginn statt (Abb. 119).356 Zum Zeitpunkt des Dialogs hat
die Schülerin ungefähr 11/2 Minuten selbstständig mit dem Malen begonnen und auf
dem Blatt ist eine erste, noch nicht fertiggestellte Fleckmalerei sichtbar, die oben
ausführlich betrachtet wurde. Insgesamt dauert die Kurzaufgabe 81/2 Minuten, inklusive
Einführung und Besprechung. Innerhalb dieses engen Zeitfensters sind die Schülerinnen
mit dem Umsetzen mehrere Fleckmalereien beschäftigt. Die Lehrperson bewegt sich
durch den Klassenraum, um sich einen Überblick zu verschaffen, weist auf zentrale
Begriffe und Aspekte der Aufgabe erneut hin und geht auf Fragen der Schülerinnen ein
(Kap. 3.1.2 auf S. 132 f, SQ 2). Die Interaktion zwischen der Lehrperson und Tina ist
mit weniger als 10 Sekunden sehr kurz und ereignet sich eher beiläufig im Vorbeigehen,
was weitgehend auf alle Gespräche in dieser Unterrichtsphase zutrifft. Wir haben es
also mit einer flüchtigen Lehr-Lern-Situation zu tun. Die Kürze des Gesprächs kann
also zunächst primär auf die Unterrichtsphase zurückgeführt werden. Eine effiziente
und zugleich flüchtige Beantwortung von Rückfragen, die zudem prospektiv auf ein
zügiges Weiterarbeiten ausgerichtet ist, ist im Rahmen der Kurzaufgabe nicht nur
naheliegend sondern auch erforderlich: Es soll im Anschluss eine zweite Kurzübung
geben und dann noch genügend Zeit für die Hauptaufgabe zur linearen Sachzeichnung
bleiben.357

Abb. 119: Zeitliche Situiertheit, Fall 4, Kurz-
aufgabe „Fleckmalerei“

Im Gegensatz zu den anderen Fallbeispielen liegt die Gesprächsinitiative diesmal bei
der Schülerin. Der Hinweis der Lehrperson „Mach so wie eine Silhouette, einfach
als wäre das eine schwarze Fläche“ richtet sich an eine andere Schülerin an einem
benachbarten Tisch. Erst die Rückfrage von Tina macht deutlich, daß auch sie den
Hinweis nicht nur gehört, sondern als relevant für sich wahrgenommen hat. Darauf
hin reagiert die Lehrperson mit einer kurzen Rückmeldung auf die gestellte Frage,
die sie direkt aufnimmt. Damit verschiebt sich ihre Aufmerksamkeit unmittelbar von
der einen Gesprächssituation zur nächsten. Die Lehrperson widmet sich der Situation
also nicht auf ihre eigene Initiative hin, wie es beispielsweise der Fall wäre, wenn
356 Siehe (ZePro14 2012), SQ 2 (Klärung der Aufgabenstellung)
357 Auch die Beobachtungssituation durch die anwesenden Forschenden trägt ihren Teil dazu bei,

daß der Zeitplan der Stunde ungefähr eingehalten wird: Die Weiterarbeit kann nämlich nicht auf
die nächste Stunde ausgedehnt werden.
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sie beim Gang durch den Klassenraum auf etwas aufmerksam wird, das sie gerade
beobachtet und das aus ihrer Perspektive bedeutsam erscheint.358 Stattdessen wird
die Schülerin auf etwas aufmerksam, das sie nebenbei hört und das ihr bedeutsam
erscheint. Daraufhin nutzt sie die Gelegenheit, die Lehrperson anzusprechen.

Die Lehrperson tritt während Tina ihre Rückfrage formuliert an deren Arbeitstisch
heran und entfernt sich nach der sehr kurze Interaktion auch gleich wieder. Für die
Reaktion der Lehrperson auf die Rückfrage der Schülerin ist diese zeitliche Dimension
in mehrerlei Hinsicht einflussreich: Die Flüchtigkeit der kurzen Interaktion entspricht
der insgesamt auf ein zügiges Arbeiten angelegten Kurzaufgabe. Die Lehrperson scheint
sehr spontan und auch flüchtig auf die Rückfrage zu reagieren. Dabei betrachtet sie
auch die Fleckmalerei nur oberflächlich und scheint diese nicht mit der Objektansicht
zu vergleichen. So bemerkt sie vermutlich nicht, was ihr dabei entgeht (Glanzstelle,
fehlender Deckel). Es entsteht der Eindruck, daß der Lehrperson momentan haupt-
sächlich daran gelegen ist, daß die Schülerin schnell vorankommen und zur nächsten
Fleckmalerei übergeht („und jetzt verändern und eine Neue.“), als daß diese sich
genau an die Aufgabenstellung hält. Im Verlauf der Kurzaufgabe ist die Lehrperson
immer wieder erneut gefordert, die Aufgabenstellung zu erklären, wobei sie einerseits
Anpassungen vornimmt und Zugeständnisse macht und andererseits auch auf der
Umsetzung bestimmter Aspekte besteht.359 Hier scheint es sich um einer Adaption im
Sinne eines Zugeständnisses zu handeln.

Daß die Schülerin die Initiative ergreift und den Gesprächszeitpunkt bestimmt, hat
insgeheim zur Folge, daß die Lehrperson die malerische Vorgehensweise der Schülerin
(Konturieren und Ausmalen) nicht sieht und nicht sehen kann. Die zügige Arbeitsweise
der Schülerin und das Innehalten im richtigen Moment – nachdem alle Flecken ausge-
malt sind – führt zudem dazu, daß in der Malerei selbst kaum Spuren des Vorgehens
erkennbar sind. Der Gesprächszeitpunkt stellt sich insofern als ungünstig heraus, als
daß die malerische Vorgehensweise nicht auffallen kann.

_Malerische Vorgehensweisen und Vorstellungen

Perspektive der Schülerin

Die Rückfrage der Schülerin „aha, also die ganze Tasche als Silhouette und dort, wo
es weiß ist beispielsweise auch?“ impliziert Verschiedenes zugleich: Ihr wird offenbar in
diesem Moment bewusst, daß ihre Fleckmalerei nicht „eine schwarze Fläche“ ist (drei
358 Vgl. Bei Lisa beobachtet die Lehrperson, daß diese zunächst die Kontur der Form umreisst und

erst dann die Fläche füllt. Die Lehrperson weist entsprechend erinnernd darauf hin, daß aus dem
Fleck heraus gearbeitet werden soll.

359 Mehr dazu im folgenden Kapitel zu den Vorstellungen der Lehrperson mit Blick auf die Aufgabe
zur Fleckmalerei.
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Teilflächen). Sie scheint sich vergewissern zu wollen, was die Vorgabe und Zielsetzung
der Aufgabe ist. Ihre Rückfrage signalisiert ein Bemühen oder Anliegen, die Aufgabe
sinngemäß zu befolgen oder aber ihre alternative Lösung von der Lehrperson absegnen
zu lassen.360 Anstatt abzuwarten, bis die Lehrperson allenfalls bei ihr vorbeikommt,
führt die Schülerin proaktiv eine Klärung herbei. Die durch das Gesprächs am Nach-
bartisch für sie erstmals aufscheinende Diskrepanz macht offenbar eine Klärung der
(unterschiedlichen) Vorstellungen zur Aufgabe erforderlich. Es geht ihr dabei um die
Frage, ob die ganze Tasche als eine Fläche dargestellt werden sollte, oder ob auch
mehrere Flächen verwendet werden dürfen.

Im zweiten Teil der Frage klingt indirekt an, wie sie darauf gekommen ist, mehrere
Flächen zur Darstellung zu verwenden. Während sie fragt „wo es weiß ist beispielsweise
auch?“ zeigt sie kurz auf die Tasche, die vor ihr auf dem Tisch liegt (Abb. 111
auf S. 236): mit der Pinselspitze deutet sie in einer kurzen Bewegung einen nach unten
gewölbten Bogen an. Dies legt nahe, daß sie das Weiß am Gegenstand meint – die
Glanzstelle auf dem glatten Leder – und nicht die weißen Aussparungen zwischen den
drei Flecken auf dem Blatt. Bei der Betrachtung und Darstellung des Gegenstandes
geht es der Schülerin scheinbar bei Weitem nicht nur um die Gesamtform der Tasche,
sondern um ein Erfassen räumlich aneinander stoßender Flächen (zylindrischer Körper
und runde Seiten) und weiterer markanter Eigenschaften (z.B. das Glanzlicht).

Auch die fertiggestellten Fleckmalereien
zeugen von einer differenzierten Darstel-
lung (Abb. 120). Neben einer genauen
Wiedergabe der Gesamtform sowie der
einzelnen Bestandteile der Tasche setzt
die Schülerin Aussparungen in der zwei-
ten und dritten Studie ein, um Über-
lagerungen kenntlich zu machen. Zu-
dem wurden die markanten Details der
Tasche ergänzt: der dünne Tragriemen,
die dekorativ gewellte Kante des Deckels
und die Verschlusslasche. Feine Linien
im Innenraum der Tasche, die nach Ab-
schluss der Übung ergänzt wurden, deu-
ten Schattierungen an. Abb. 120: Fertiggestellte Fleckmalereien

Wird der Entstehungsprozess der ersten Fleckmalerei vor und nach dem kurzen Lehr-
Lern-Gespräch betrachtet, zeigt sich sogleich, daß die Schülerin jeweils zunächst die
360 Dabei bleibt die Motivation der Schülerin offen. Die Rückfrage kann z.B. als Beflissenheit oder

vorauseilender Gehorsam gedeutet werden (Reaktanz auf das Forschungssetting, der Lehrperson
gefallen wollen, den „Schülerjob“ realisieren).
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Kontur einer Fläche umreißt und diese dann ausfüllt. In den folgenden Bildsequenzen
sind sie verschiedenen Stadien des Entstehungsprozesses (EP) vor (Abb. 121 bis Abb.
125) und nach (Abb. 127 und 128) dem Lehr-Lern-Dialog dargestellt.

oben und links:
Abb. 121: EP Stadium 1
Abb. 122: EP Stadium 2
Abb. 123: EP Stadium 3
Abb. 124: EP Stadium 4
Abb. 125: EP Stadium 5

Abb. 126: Arbeitszustand vor
dem Lehr-Lern-Dialog

Abb. 127: EP Stadium 6 -
Konturieren

Abb. 128: EP Stadium 7 -
Ausmalen

Dieses Vorgehen – von Kontur zu Fläche und von Fleck zu Fleck – behält die Schülerin
auch bei den weiteren zwei Studien bei. Das Vorgehen und die Resultate lassen eine
differenzierte Beobachtung und Wiedergabe des Anschauungsobjektes erkennen. Die
Schülerin scheint den Pinsel leicht und sicher zu führen, ihre Arbeitsweise ist zügig
und wirkt souverän. Sie scheint sich weitgehend selbstverständlich auf eine vermutlich
gewohnte, gekonnte Arbeitsweise zu beziehen.

Im Hinblick auf die Aufgabenstellung wird allerdings deutlich, daß die Schülerin
die von der Lehrperson als wesentlich betonten Aspekte nicht berücksichtigt: In
ihrer ersten Malerei bringt sie mit der Glanzstelle eine Hell-Dunkel-Differenzierung
ein, die nicht vorgesehen wäre. Sie konzentriert sich nicht auf die Gesamtform im
Sinne einer Gesamtfläche. Schließlich arbeitet sie nicht aus der Fläche, dem Fleck
heraus, sondern beginnt jeweils mit der Kontur. Im Datenmaterial gibt es meines
Wissens keine Hinweise darauf, daß die Schülerin selbst ihr malerisches Vorgehen
hinterfragen würde. Sie spricht im kurzen Gespräch mit der Lehrperson nur die Frage
nach der (richtigen) Darstellungsweise an. Die anderen Aspekte scheint sie bewusst oder
unbewusst zu ignorieren. Dies wirkt sich auf die Erfahrungsmöglichkeiten der Schülerin
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im Rahmen der Kurzaufgabe aus. Von der Kontur ausgehend die Form der Tasche
zu entwickeln, erlaubt wesentlich mehr Kontrolle, als wenn aus einer Tuschepfütze
heraus die Form durch eine Ausdehnung aus dem Fleck heraus ertastet werden soll.
Die wahrnehmende und malende Annäherung an die Gesamtform gekoppelt mit der
Beobachtung am Gegenstand ist eine Andere. Die von der Lehrperson in der Anlage
der Aufgabenstellung intendierte Verschiebung der Wahrnehmung (das Ganze sehen)
und die geforderte ungewohnte Arbeitsweise (aus dem Fleck heraus) wird von der
Schülerin umgangen – wenn auch vermutlich eher unbewusst. Trotz der signalisierten
Bemühung der Schülerin, die Aufgabe „richtig“ verstehen zu wollen, geht hier ein
wesentliches Erfahrungspotential verloren.

Perspektive der Lehrperson
Die Reaktion der Lehrperson auf die Rückfrage der Schülerin „kannst du schon,
du kannst auch so“ kann als Bestätigung und Zugeständnis verstanden werden: Die
Schülerin kann also die ganze Tasche als Silhouette darstellen (ohne Aussparungen) oder
sie kann auch mit mehreren Flecken arbeiten (mit Aussparungen): Beide malerischen
Lösungen werden als gleichwertig angesehen. Mit ihrer Ergänzung begründet die
Lehrperson insgeheim, warum sie den Lösungsvorschlag der Schülerin gutheißt: „Das
ist auch gut. Das sind ja Flächen.“ Dennoch steht dies in einem gewißen Widerspruch
zur vorherigen Aufforderung am Nebentisch, eine Silhouette im Sinne einer schwarzen
Fläche zu malen. Die Lehrperson scheint den Lösungsvorschlag von Tina spontan
gutzuheißen. Davon ausgehend stellt sich die Frage, weshalb sie hier ein Zugeständnis
zu Gunsten der Schülerin macht und damit die Parameter der Aufgabe adaptiert.
Auch fragt sich, was sich die Lehrperson ursprünglich unter einer „Fleckmalerei“
vorgestellt hat und in welchem Verhältnis dies zur hier vorgenommenen Erweiterung
oder Verschiebung steht.

Ein Aspekt wurde bereits anhand der zeitlichen Situiertheit und in der Erläuterung
zum Unterrichtsverlauf diskutiert:361 In der Kurzaufgabe geht es (der Lehrperson) dar-
um, daß die Schülerinnen schnell vorankommen, in kurzer Zeit mehrere Ansichten der
Tasche malerisch festhalten (serielles Arbeiten) und daß der Zeitplan ungefähr einge-
halten wird. So bleibt wenig Zeit für klärende Gespräche. Die Lehr-Lern-Interaktionen
sind insgesamt eher flüchtig und die Hinweise der Lehrperson zumeist prospektiv
ausgerichtet.362 Zu Gunsten eines zügigen Vorankommens, so ließe sich ihre Antwort
im Fall 4 deuten, scheint die Lehrperson auch spontane Adaptionen der Aufgabe in
Kauf zu nehmen und auf eine genauere Erörterung im Einzelnen zu verzichten.
361 Vgl. auch Kap. 3.1.2 auf S. 132, zur Kurzaufgabe 1.
362 Das heißt, es geht ihr nicht um eine Korrektur von bereits bestehenden Fleckmalereien, was wegen

der (kontinuierlich) trocknenden Tusche ohnehin schwierig wäre. Stattdessen konzentriert sich die
Lehrperson mehrheitlich auf Hinweise für die jeweils nächste Malerei (vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132,
zur Kurzaufgabe 1).
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Um der ursprünglichen und sich im Realisationsprozess wandelnden Vorstellung der
Lehrperson weiter nachzugehen, sind die mündliche Einführung der Aufgabe, das
Aufgabenblatt sowie punktuelle Rückmeldungen und Erklärungen gegenüber anderen
Schülerinnen aufschlußreich.

Abb. 129: Detail: Fleckmalereien auf dem Aufgabenblatt Abb. 130: Arbeitszustand
Fleckmalerei 1, Tina

Abb. 131: Fleckmalerei 1,
Eleisa

Abb. 132: Fleckmalerei 2,
Eleisa

Abb. 133: Fleckmalerei 1,
Anja

Die Fleckmalereien auf dem Aufgabenblatt zur linearen Sachzeichnung habe ich im
Zuge der Unterrichtsplanung und -vorbereitung ausgehend vom gemeinsamen Ge-
spräch mit der Lehrperson gemalt (Abb. 129). Das Aufgabenblatt wird erst nach der
Einführung der Hauptaufgabe ausgeteilt, weshalb die Bildbeispiele keinen Einfluss
auf die Realisation der Kurzaufgabe haben. Allerdings zeigt sich daran das, was die
Lehrperson mit einer „Fleckmalerei“ meint: Die Taschen sind mit einem Fleck darge-
stellt, wie ein Schattenriss, wobei die einzigen Aussparungen die Hohlräume zwischen
den Tragriemen und den Taschenkörpern sind. Die einzigen Binnendifferenzierungen
sind zufällige Flecken, die beim Trocknen der Tusche entstanden sind. Vor diesem
Hintergrund wird verständlich, weshalb die Lehrperson beispielsweise die Qualität
von Eleisas Fleckmalerei hervorhebt (Abb. 131; vgl. auch Abb. 132). Diese entspricht
genau dem, was sich die Lehrperson vorgestellt hatte.363

363 L, an Eleisa gewandt: „Sehr schön. Und da so Sachen sind natürlich schön, wenn es so etwas heller
wird, weisst du, fast zufällig, aber doch so wie Raum [Räumlichkeit] reinkommt.“ (Transkript
00:07:12:06; vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132 f)
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Die Arbeit mit mehreren Flecken weicht von dieser Vorstellung zwar ab, wird der
Schülerin Tina jedoch zugestanden. Zugleich folgt direkt im Anschluss an den Fall 4 eine
kurze Interaktion mit einer anderen Schülerin, welche offenbar zu viele einzelne Flecken
für ihre Malerei verwendet hat (Abb. 133 auf S. 245).364 Die Lehrperson geht deshalb
etwas genauer darauf ein, wie stark die Teilformen „auseinandergenommen“ werden
dürfen und wo Aussparungen sinnvoll scheinen. Das zuvor gemachte Zugeständnis
wird damit relativiert und präzisiert:

L: „Du kannst auch mehrere [Flecken], aber dann würde ich [die Form] nicht so
extrem auseinandernehmen. Dann würde ich schon schauen, daß es wirklich, weisst
du, so die Aussenform, das Gesamte mal anschaust. Aber wenn du jetzt zum Beispiel
der Bändel da oben rum hättest, dann würde ich schon den Zwischenraum weiss
lassen, oder?“ (Transkript 00:06:37:05)

In dieser kurzen Sequenz wird anschaulich, wie sich die Lehrperson nicht nur im
Einzelfall (Fall 4) sondern auch im Dialog mit der Klasse auf Aushandlungsprozesse
im Hinblick auf das Aufgabenverständnis einlässt und wie sich für sie erst im Zuge der
Realisation zeigt, was aus ihrer Sicht noch innerhalb des vorgesehenen Rahmens liegt
und was diesen sprengt. Damit komme ich zum vorerst letzten Punkt: Zur Entwickelung
der Gesamtform aus der Fläche oder aus einer „Tuschepfütze“ heraus. Wie bereits
festgestellt, scheint der Lehrperson im Fall 4 zu entgehen, daß die Schülerin ihre
Flecken zunächst konturiert, dann ausmalt und also genau das tut, was explizit nicht
vorgesehen war. In einer vorangehenden kurzen Interaktion weist die Lehrperson die
Schülerin Lisa darauf hin, aus der Fläche heraus zu arbeiten. So hätte sie vermutlich
auch Tina darauf hingewiesen, wenn sie sie beim Malen beobachtet hätte.

L: „Versuch nachher wirklich ge-
rade von der Fläche her, daß
du mehr Tusche nimmst und die
Pfütze so runterziehst und nicht
die Umrisslinie ausmalen“ (Tran-
skript 00:04:54:13)

Abb. 134: Auf Malweise hinweisen

Mit dem Arbeiten aus dem Fleck heraus bringt die Lehrperson eine eher ungewöhn-
liche Vorgehensweise ein, die einerseits eine andere prozessuale Erfahrung eröffnet,
andererseits eine Verschiebung der Wahrnehmung am Gegenstand erfordert und im
Kontext der Unterrichtseinheit einen Kontrast zur linearen Sachzeichnung bildet. Im
364 Es konnte nicht mit Sicherheit bestimmt werden, ob die Lehrperson hier auf diese Fleckmalerei

reagiert, doch schien diese im Vergleich aller Fleckmalereien am besten zu passen (vgl. visuelles
Datenmaterial im Anhang auf S. 433).
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Hinblick auf die Rückfragen und die Lösungsansätze der Schülerinnen scheint dies
allerdings in der Einführung der Aufgabe erst ansatzweise verständlich geworden zu
sein. So scheint die Schülerin Tina den Hinweis zur Arbeitsweise nicht gehört, nicht
verstanden oder für sich (vermutlich unbewusst) uminterpretiert zu haben.

Verhandlung der unterschiedlichen Perspektiven
Im Hinblick auf einen Aushandlungsprozess oder auch ein (implizites) Aufeinander-
treffen der unterschiedlichen Perspektiven der Lehrperson und der Schülerin fallen
drei Aspekte auf. Ein Aspekt, der die Darstellung der Tuschemalerei betrifft, wird im
kurzen Lehr-Lern-Gespräch explizit angesprochen und verhandelt: Die Frage danach,
ob die Tasche mit nur einem Fleck oder mit mehreren Flecken dargestellt werden
soll oder darf. Zwei weitere Aspekte, die hingegen nicht thematisiert und von den
zwei Gesprächspartnerinnen vermutlich auch nicht bemerkt werden, schwingen un-
terschwellig mit. An diesen zeigt sich, daß die Darstellungs- und Arbeitsweise der
Schülerin der mündlich eingeführten Aufgabenstellung widersprechen: Die Darstellung
von Materialität im Sinne von Hell-Dunkel sowie das Konturieren und Ausmalen der
Tuscheflecken.

Die Frage nach der Darstellungsweise wird von der Schülerin aufgerufen und von der
Lehrperson (spontan) beantwortet: Es sind sowohl mehrere Flecken als auch ein einzi-
ger Fleck zur Darstellung der Gegenstände erlaubt. Für die Schülerin bedeutet dies,
daß sie die Fleckmalerei belassen kann, wie sie ist. Insgeheim bestätigt die Lehrperson
zugleich das, was die Schülerin tut – ohne zu wissen, daß ihr malerisches Vorgehen
der Aufgabe widerspricht. Umgekehrt formuliert: Die Schülerin zweifelt selbst nicht
an ihrer Vorgehensweise und erwähnt diese auch nicht im Gespräch. Die Lehrperson
beobachtet die Schülerin nicht beim Malen, weshalb auch für sie kein Anlaß besteht,
auf die malerische Vorgehensweise zu sprechen zu kommen. Daß die Lehrperson und
die Schülerin von divergierenden Vorstellungen bezüglich der malerischen Vorgehens-
weisen ausgehen, wird im Fall 4 nur aus der Beobachtungsperspektive anhand der
videografischen Daten nachvollziehbar. Für die Involvierten bleibt dies unbemerkt.
Situationsbedingt liegt es also fern, über den Prozess zu reden, was zu einem „blinden
Fleck“ bei beiden Beteiligten führt: Die Lehrperson würde vermutlich intervenieren,
wenn sie könnte. Der Schülerin entgeht das eigentliche Erfahrungspotential, das in der
Aufgabe zur Fleckmalerei angelegt ist.365

365 Es kann auch argumentiert werden, daß sich die Schülerin trotzdem vorbereitend mit ihrem
Gegenstand beschäftigt und eine geeignete Ansicht für die lineare Sachzeichnung gefunden hat.
Diese Dimension der Kurzaufgabe wird also „bedient“. Da Tina eine technisch versierte Zeichnerin
zu sein scheint (vgl. differenzierte Fleckmalereien), wäre zugleich zu bedenken, daß gerade für sie
eine alternative und herausfordernde Aufgabe sinnvoll wäre, damit sie ihre Erfahrungen erweitern
kann. Momentan bleibt sie bei einem ihr vertrauten Vorgehen und geht kein Risiko ein.
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_Körperlich-materielle Konstellationen
Wird die körperliche, materielle und mediale Dimension der Lehr-Lern-Situation
betrachtet, zeichnen sich zwei Aspekte ab, die besonders wichtig scheinen: Der (fehlen-
de) Bezug zwischen Fleckmalerei und Gegenstand sowie die medialen Eigenschaften
der verdünnten Tusche im Zusammenhang mit der malerischen Vorgehensweise der
Schülerin.

Mit Blick auf den Arbeitszustand wurde bereits festgestellt, daß daran seine Entste-
hung nur eingeschränkt erkennbar ist. So deutet nichts darauf hin, daß die Schülerin
zunächst jeden Fleck konturiert und dann ausgemalt hat. Daß die Schülerin ihren
Malprozess genau dann unterbricht, als die Flecken ausgefüllt sind, verweist auf eine
Sensibilität im Umgang mit der verdünnten Tusche, die ein zügiges Arbeiten erfor-
dert. Der kontinuierliche Trocknungsprozess führt dazu, daß Überlagerungen mehrerer
Schichten schnell erkennbar sind und so die Fläche nicht mehr „geschloßen“ wirkt.
Wird eine Fläche gesamthaft rasch gesetzt, so entstehen Hell-Dunkel-Differenzen nur
als Zufallseffekte beim Trocknen (z.B. Abb. 129 auf S. 245). Mit Blick auf den Malpro-
zess wurde die zügige und souverän wirkende Vorgehensweise der Schülerin bereits
angedeutet. Von der Kontur auszugehen und diese auszufüllen begünstigt ein schnelles
und präzises Arbeiten: Die Kontur fungieren als stabilisierende Begrenzung, so daß die
im Binnenraum schnell aufgetragene flüssige Tusche sich nicht unkontrolliert ausbreiten
kann. Während das Konturieren Konzentration, Kontrolle und einen Abgleich mit
dem Objekt erfordern, kann das Ausfüllen mechanisch schnell und ungenauer sein. Die
Schülerin scheint hier effizient und gekonnt vorzugehen und auf frühere Erfahrungen
im Umgang mit dem Medium zurückzugreifen. Dabei übersieht sie jedoch das Erfah-
rungspotential einer (bewusst) anderen Malweise, wie sie in der Kurzaufgabe angelegt
wäre. Der Bezug zwischen Gegenstand und Malerei ist für die Schülerin beim Malen
offenbar zentral: Sie ist um eine genaue und charakteristische Wiedergabe bemüht,
worauf unter anderem die dargestellte Glanzstelle sowie die später ergänzten Details
verweisen. Die Lehrperson scheint sich in der kurzen Interaktion ausschließlich auf die
Malerei zu beziehen und diese nicht mit dem Gegenstand zu vergleichen, weshalb ihr
weder die Glanzstelle noch der fehlende Deckel aufzufallen scheinen.

_Verbale und nonverbale Kommunikation
Im Vergleich zum Gegenstand ist anhand der Fleckmalerei zwar nicht erkennbar,
wie diese genau entstanden ist, doch es wäre erkennbar, daß der Deckel der Tasche
fehlt und die nach unten gewölbte Aussparung auf eine Glanzstelle verweist. Wird
die Rückfrage der Schülerin in Kombination mit ihren Zeigegesten betrachtet, würde
sich darin andeuten, daß sie mit „dort wo es weiß ist“ tatsächlich die Glanzstelle am
Gegenstand meint und nicht die Aussparungen auf dem Blatt: Sie zeigt mit dem Pinsel
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kurz auf den Gegenstand (Abb. 111 auf S. 236).

Daß dies der Lehrperson nicht auffällt, hängt wohl wesentlich mit der Kürze der
Interaktion zusammen. Sie beantwortet die Frage der Schülerin im „Vorbeigehen“ und
reagiert vermutlich sehr unmittelbar auf das, was sie hört und sieht beziehungsweise
zu hören und zu sehen glaubt. So scheint sie spontan die Glanzstelle als Trennlinie
zwischen Deckel und Taschenkörper zu deuten und die Frage nach dem Weiß auf die
Aussparungen in der Malerei zu beziehen. Diese nachträglich auszumalen scheint auf
Grund der Medialität der Tusche wenig sinnvoll (vgl. oben), weshalb ein Belassen
des Bestehenden naheliegender ist. Die Äußerung der Lehrperson kann vor diesem
Hintergrund im Sinne einer Priorisierung eher als Entscheidung gegen eine nach-
trägliche Überarbeitung und weniger als Bestätigung der bestehenden Fleckmalerei
verstanden werden – Ein Zugeständnis im Rahmen der spezifischen Bedingungen der
Kurzaufgabe.

Was aus der Perspektive der Lehrperson auf Anhieb soweit klar zu sein scheint, wird
erst bei näherer Betrachtung fragwürdig. Was von der Lehrperson nicht gesehen
werden kann und für die Schülerin offenbar nicht fraglich ist – das Vorgehen beim
Malen – fällt erst aus der Perspektive der forschenden Beobachtung anhand der
Prozessdokumentation auf.

_Zusammenfassung

Die im Fallbeispiel 4 untersuchte Lehr-Lern-Situation ist wesentlich durch ihre Ein-
bettung in die Durchführung der ersten Kurzaufgabe (Fleckmalerei) bestimmt. Das
Beispiel kann insofern als typische Interaktion für diese Unterrichtsphase gelten: Das
Gespräch ist sehr kurz und die Lehrperson widmet sich der Rückfrage der Schülerin
sowie dem Zwischenstand der Arbeit nur flüchtig. Ein zügiges Vorankommen und
das Anfertigen von mehreren kleinen Studien aus unterschiedlichen Perspektiven
scheint der Lehrperson in diesem Moment wichtig zu sein. Ihre Antwort auf die Frage
der Schülerin lässt sich deshalb so verstehen, daß sie Bestehendes gutheißt – wenn
nichts explizit dagegenspricht – und zum zügigen Weiterarbeiten auffordert. Ob der
Gegenstand mit einem oder mehreren Flecken dargestellt wird, scheint verhandelbar
und wird von der Lehrperson nicht als problematischer Widerspruch zur Aufgabe
gewertet.

Hingegen scheint es insbesondere dem Zeitdruck und dem Zeitpunkt geschuldet, daß
zwei Aspekte für die Lehrperson im Rahmen der flüchtigen Interaktion völlig unbemerkt
bleiben: Das malerische Vorgehen der Schülerin widerspricht der Kurzaufgabe, da sie
die einzelnen Flecken zunächst konturiert und dann ausfüllt, anstatt direkt aus dem
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Fleck heraus die Form des Gegenstandes zu entwickeln. Weiter berücksichtigt sie in
ihrer Malerei Hell-Dunkel, indem sie eine Glanzstelle ausspart, was ebenfalls nicht
so vorgesehen wäre. Die Glanzstelle wäre anhand des Arbeitsstadiums im Vergleich
zum Gegenstand erkennbar, was jedoch eine genauere Betrachtung erfordern würde.
Das malerische Vorgehen der Schülerin ist an der Malerei allerdings nicht erkennbar
und müsste im Prozess beobachtet werden. Im gegebenen Fall ist die Aufmerksamkeit
der Lehrperson jedoch nur während der kurzen Interaktion bei Tina und zuvor sowie
danach sogleich wieder auf anderes gerichtet.

Anstatt sich auf eine vermutlich ungewohnte Arbeits- und Wahrnehmungsweise ein-
zulassen, bleibt die Schülerin bei einem vertrauten, gesicherten Vorgehen und erzielt
damit eine differenzierte Darstellung des Anschauungsgegenstandes. So gelangt sie zu
einer stimmigen Lösung, die zeigt, daß sie sich mit der Form ihres Objektes bereits
differenziert auseinandergesetzt hat, umgeht jedoch zugleich (vermutlich unbewusst)
ein wesentliches Erfahrungspotential der Kurzaufgabe. Aus der Perspektive der Lehr-
person lässt sich annehmen, daß sie die Schülerin auf das Arbeiten aus dem Fleck
heraus aufmerksam gemacht hätte, wenn sie diese beim Malen beobachtet hätte.

Der Zeitpunkt, die Flüchtigkeit des Gesprächs, die Fokussierung des malerischen
Zustandes im Hinblick auf die Weiterarbeit und ein (unbewusstes) Ausblenden des
malerischen Vorgehens führen in einem komplexen Wechselspiel dazu, daß hier eine
wesentliche Erfahrungsdimension der Aufgabe verpufft. Zugleich zeigt sich im grö-
ßeren Kontext, wie sich die Lehrperson auf ein Aushandeln der Aufgabenparameter
mit den Schülerinnen einlässt und sich dabei einerseits an den Gegebenheiten des
Aufgabenformats (zeitliche Einschränkung) und andererseits an einer Vorstellung
der möglichen malerischen Erfahrung in Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
orientiert (Irritation eines gewohnten Vorgehens, Blickverschiebung).366

366 Vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132 f
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4 Ergebnisse und Theoriebildung

In den folgenden Kapiteln wird die exemplarische Bedeutung der Fallbeispiele her-
ausgearbeitet. Das heißt, es wird geklärt, wofür die Beispiele stehen, was sie über
Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Zeigen und Reden im Kunstunterricht (gene-
rell) aussagen und welche pädagogischen und didaktischen Implikationen sie bergen.
Damit wird ein Übergang vom spezifischen, einmaligen Einzelfall zum Exemplarischen
geschaffen und die Relevanz dessen, was an den vier Fällen gezeigt werden kann,
herausgearbeitet. Der Fokus liegt entsprechend auf jenen Erkenntnissen, die über
den Einzelfall hinausweisen und allgemein(er) zu einem besseren Verständnis für die
Wirkweisen von Lehr-Lern-Interaktionen im Rahmen bildnerischer Prozesse beitragen.
Die empirisch fundierten Erkenntnisse werden dann vor dem Hintergrund praxistheo-
retischer Konzepte reflektiert. Das Kapitel „Ergebnisse und Theoriebildung“ setzt also
bei den konkreten, empirischen Erkenntnissen aus den Fallstudien an und entwickelt
daraus graduell Anschlussmöglichkeiten an praxistheoretische Konzepte. Es wird zu
zeigen sein, inwiefern gerade eine praxistheoretische Rahmung für die kunstpädagogi-
sche Unterrichtspraxis und deren Untersuchung und Vermittlung (LehrerInnenbildung)
besonders fruchtbar ist.

Zunächst werden erste Erkenntnisse bezüglich Wechselwirkungen zwischen kommuni-
kativem und bildnerischem Geschehen geschildert, die sich in der Zusammenschau der
vier Fallstudien unmittelbar aufdrängen (Kap. 4.1 auf S. 252). Um eine Verknüpfung
zwischen der konkreten, empirischen Ebene der Fälle und der (Meta)Ebene der praxis-
theoretischen Konzepte anzubahnen, wird die grundlegende Frage nach der möglichen
exemplarischen Bedeutung der Fallbeispiele diskutiert (Kap. 4.1.1 auf S. 256), also
inwiefern ausgehend von den in ihrer Eigenheit sehr spezifischen Fallstudien auch
allgemeingültige(re) Aussagen abgeleitet werden können beziehungsweise welche Gren-
zen diesen Bestrebungen gesetzt sind. Als fallübergreifende, empirische Erkenntnisse
werden im Anschluss ausgewählte Bedingtheiten und Orientierungen von Wechselwir-
kungen erörtert, die mutmaßlich über die Einzelfälle hinausweisen (Kap. 4.2 auf S. 262).
In diesen ersten drei Ergebniskapiteln werden die Beobachtungen aus den Fallstudien
zu (empirisch fundierten) Problemfeldern verdichtet, die ihrerseits nach theoretischen
Erklärungsansätzen „rufen“. Im Sinne eines Erwartungshorizonts wird hier skizziert,
welche empirischen Problemstellungen durch praxistheoretische Überlegungen geklärt
werden sollen.367

367 In diesem ersten Ergebnisteil wird vorerst auf theoretische Bezüge verzichtet, um die Aussagekraft
der Fallbeispiele zunächst auszubreiten. Dies ist meiner Bemühung geschuldet, die Theoretisierung
möglichst konsequent aus der Empirie herzuleiten (Vgl. Kap. 2.1.2 auf S. 87).
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Ausgehend vom Erklärungsbedarf, den die Empirie aufwirft, wird dann in einem nächs-
ten Schritt die Theoriebildung angegangen (Kap. 4.3 auf S. 283). Die Theoriebildung
erfolgt entlang der vier induktiv entwickelten und zunächst grob konzeptualisierten
Analyseperspektiven zur Beschreibung von Wechselwirkungen: zeitliche Situiertheit,
zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen, körperlich-materielle Relationen,
verbale und nonverbale Kommunikation. Die vier Perspektiven werden durch Auszüge
aus den vier Fallstudien im Fallvergleich konkretisiert und vor praxistheoretischem
Hintergrund reflektiert. Dabei gilt es einerseits herauszuarbeiten, welchen Beitrag
praxistheoretische Überlegungen im kunstpädagogischen Kontext leisten können, also
inwiefern sich damit Wechselwirkungen zwischen kommunikativem Austausch und
bildnerischem (zeichnerischem) Denken und Handeln in ihrer Komplexität besser
verstehen und beschreiben lassen. Andererseits wird skizziert, wie eine kunstpädagogi-
sche (Forschungs)Perspektive bestehende praxistheoretische Konzepte erweitern und
spezifizieren kann.

4.1 Erste Erkenntnisse und Problemfelder

In Anknüpfung an die Einzelfallstudien steige ich in die Frage nach dem darin an-
gelegten Erkenntnisgewinn mit ersten, pauschalen Eindrücken ein, die dann in den
folgenden Kapiteln unter je spezifischem Fokus und anhand konkreter Beispiele vertieft
werden. Als Ausgangspunkt für die weitere Reflexion und theoretische Kontextualisie-
rung seien hier zwei Aspekte benannt, welche sich angesichts der Fälle unmittelbar
aufdrängen, sich durch die gesamte Analyse ziehen und die wechselseitig aufeinander
bezogen sind. Sie mögen einerseits banal erscheinen doch sind sie zugleich auch basal
im Sinne einer grundlegenden Bedeutung für Wechselwirkungen in zeichnerischen
Lehr-Lern-Prozessen im Kunstunterricht.

Die „vierperspektivische“ Analyse zeigt erstens, daß die untersuchten Lehr-Lern-
Situationen allesamt von zeitlichen, vorstellungs-/vorgehensbezogenen, körperlich-
materiellen, verbalen und nonverbalen Einflüssen geprägt sind, wobei die Einflussfakto-
ren in einem komplexen und äußerst situationsspezifischen Zusammenspiel miteinander
verbunden sind. Das heißt der kommunikative Austausch zwischen Lehrperson und
Schülerin bringt kontinuierlich zahlreiche, vielschichtige sowie unvorhergesehene For-
men der Beeinflussung des bildnerischen (zeichnerischen) Denkens und/oder Handelns
der beteiligten Personen mit sich, die von Situation zu Situation anders ausgeprägt
sind. Bereits in der Analyse kurzer und scheinbar beiläufiger Interaktionsfragmente
tritt die Komplexität und Spezifik der wirksamen Wechselwirkungen zu Tage.368

368 Auf der methodischen Ebene impliziert dies unter anderem eine deutliche Steigerung der Kom-
plexität von Beeinflussungen und Wechselwirkungen, sobald größere Zeiteinheiten, ganze Lehr-
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Zweitens können die zahlreichen, beobachteten Beeinflussungen und Wechselwirkungen
größtenteils nicht auf aktive, bewusste Handlungen der Beteiligten zurückgeführt
werden beziehungsweise sind intentionale Interventionen – beispielsweise Hinweise der
Lehrperson oder Rückfragen der Schülerinnen – auf Grund ihrer situativen Einbettung
von zahlreichen Nebeneffekten begleitet. Die miteinander interagierenden Personen
vermitteln einander und verstehen voneinander bei Weitem nicht – beziehungsweise
nicht nur – das, was vom Gegenüber jeweils (mutmaßlich) intendiert ist.

Der kommunikative Austausch zwischen der Lehrperson und den Schülerinnen ge-
staltet sich also bereits in kurzen und vermeintlich einfach erscheinenden Lehr-Lern-
Situationen grundsätzlich als anspruchsvoller und komplexer, als dies auf den ersten
Blick anzunehmen wäre. Auch wenn sich die im Dialog involvierten Personen auf-
einander beziehen und versuchen, sich zu verständigen, kann nur bedingt von einem
Verständnis des jeweils Anderen die Rede sein. Wir haben es mit Verständigungs- und
Annäherungsversuchen zu tun, die bei beiden Gesprächspartnerinnen zu fortlaufenden
doch keineswegs kongruenten Sinnkonstruktionen führen. Es lässt sich beobachten, wie
Verständigungsversuche in vielerlei Hinsicht scheitern, ins Stocken geraten, sich als brü-
chig, lückenhaft, komplex und auch trügerisch und abgründig erweisen, sogar wenn ein
mutmaßlich gelingendes Einwirken oder Beeinflussen des jeweils Anderen beispielsweise
durch Hinweise oder (Rück)Fragen feststellbar zu sein scheint. Bernhard Waldenfels
begründet die Problematik des mangelnden Verständnisses aus sozialphilosophischer
Perspektive wie folgt.

„Die Möglichkeit des mangelnden Verständnisses ist damit gegeben, daß unsere
Erfahrungsbereiche, Deutungsschemata und Relevanzsysteme sich nur überschneiden,
aber nie restlos decken und daß ferner jeder in der Kundgabe des Gemeinten mehr
sagt, als er meint, und anderes sagen kann, als er meint, bzw. mehr und anderes
meint, als er sagt.“ (Waldenfels 1980, S. 215)

Auch wenn ich hier auf Grund meines Forschungsfokus‘ nicht in die Tiefen sozialphi-
losophischer und kommunikationstheoretischer Diskurse eintauchen kann, so ist die
Frage nach Verstehen und Verständigung eine Wesentliche im Zusammenhang mit
Beeinflussungen und Wechselwirkungen in Lehr-Lern-Prozessen. Darauf werde ich im
Zuge der Theoriebildung noch genauer eingehen.

Weiter lassen sich zahlreiche kunstpädagogische und bildungstheoretische Positionen
nennen, die sich mit der Komplexität und Unvorhersehbarkeit in Lehr-Lern- und Bil-
dungsprozessen beschäftigen. Fokusbegriffe sind unter anderen „Kontingenz“ (Schürch
u. a. 2014; Gruber u. a. 2019), das „Unvorhersehbare“ (Sturm 2008; Busse und Pazzini

Lern-Gespräche oder Unterrichtsstunden in den Blick genommen werden sollen, was wiederum
methodisch zu bewältigen ist. In der vorliegenden Studie wurde daher versucht, bei kleinstmögli-
chen Einheiten von Lehr-Lern-Situationen anzusetzen (vgl. Kap. 1.2.6 auf S. 62).
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2008), das „Unbestimmte“ (Engel und Böhme 2015), das „Unverfügbare“ (Pazzini
u. a. 2013),369 das „Unmögliche“ (Wimmer 2014), „Transformation“ (Koller 2012;
Koller u. a. 2007), „Brüche“ und „Widerfahrnis“ (Sabisch 2007; Waldenfels 2015).370

Dahingehend bietet die vorliegende Studie nichts Neues sondern gliedert sich in eine
vielstimmige Reihe von (Vor)DenkerInnen ein. Eine genauere Verortung wird im An-
schluss an die Theoriebildung in Bezug auf ausgewählte Positionen ohne Anspruch auf
Repräsentativität vorgenommen.371

Die Qualität und der neue Beitrag der Studie „Zeichnen – Reden – Zeigen“ liegt
vielmehr in ihrer Funktion der empirischen Grundlagenforschung und damit in ihrer
Konkretion anhand von Fallbeispielen. Die Fragilität wechselseitiger Bezüge zwi-
schen bildnerischen und kommunikativen Prozessen anhand ganz konkreter Lehr-
Lern-Situationen aus dem schulischen Alltag in ihrer Feinteiligkeit nachzuvollziehen,
macht in einer anderen Weise betroffen, als auf theoretischer Ebene über diese zu
sprechen.372 Angesichts der Fallstudien ist es im Hinblick auf einen Erkenntnisgewinn
beispielsweise nicht damit getan, die Lehrperson oder die Schülerinnen für ihr mangel-
haftes Kommunizieren zu kritisieren, Vorschläge für eine bessere Gesprächsführung
anzubringen oder die Fallbeispiele als besonders negativ abzutun. Vielmehr wird
hier an konkreten, empirischen Beispielen ein Problemfeld anschaulich, das für Lehr-
Lern-Interaktionen von fundamentaler Bedeutung ist, nämlich der Umgang mit deren
Komplexität (Vielschichtigkeit, Vieldeutigkeit) und Kontingenz (Unkontrollierbarkeit,
Unvorhersehbarkeit).

Im Anschluss lässt sich nun zugespitzt formulieren, daß Lehr-Lern-Prozesse auf der
Ebene basaler Bedingtheiten und Wechselwirkungen derart situationsspezifisch sind,
daß sie sich nicht auf handlungsleitende Regeln und Vorgaben reduzieren lassen.
Jede Lehr-Lern-Situation, jeder Fall ist anderst. Die wechselseitigen Bezüge und
369 Als allgemeinpädagogischer Beitrag sei hier Paul Walters Artikel zum Unbewussten bzw. zu

„subkognitiven Prozessen“ und ihrer unterrichtstehoretischen Bedeutung (2002) genannt. Walters
plädiert u.a. für eine Didaktik, welche die Grenzen unterrichtlicher Planung bedenkt und gegenüber
dem Inkommensurablen aufgeschlossen ist (vgl. Walter 2002, S. 588; vgl. auch Neuweg 2002, S.
210 ff zu didaktischen Implikationen impliziten (unbewussten) Lernens)

370 Ergänzend seien hier die Arbeitsgruppe zur „Ungewissheit als Dimension pädagogischen Handelns“
an der Universität Hamburg (https://www.ew.uni-hamburg.de/forschung/ungewissheit.html,
[Zugriff: 10.11.2017]) und der Begriff des Fremden und der Alterität (u.a. bei Waldenfels 2006 und
Waldenfels 2015) und die damit einhergehende Unverfügbarkeit des Anderen erwähnt, die auch
für Lehr-Lern-Prozesse im schulischen Kontext aufschlussreich sind. Diese Beispiele sind nicht
repräsentativ für das Diskursfelder, da eine differenziertere Auseinandersetzung den Rahmen der
vorliegenden Studie sprengt. Allerdings wird dem Aspekt der Unvorhersehbarkeit an späterer
Stelle vor praxistheoretischem Hintergrund weiter nachgegangen.

371 Der Fokus wird auf wenigen, ausgewählten Positionen liegen, die sich entweder explizit mit
praxistheoretischen Ansätzen beschäftigen (vgl. Hentschel 2017a) oder exemplarische Anschluss-
möglichkeiten bieten (vgl. Franke 2007; Selle 1998).

372 Reaktionen aus dem Publikum im Anschluss an die Präsentation der Fallbeispiele in verschiedenen
Vorträgen und Workshops haben immer wieder diese Betroffenheit zum Ausdruck gebracht.
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Bedingtheiten sind zu komplex und zu dicht miteinander verwoben, als daß sie auf
einen Nenner gebracht werden könnten.373 Den involvierten Personen ist in Konsequenz
die (bewusste) Kontrolle über die Lehr-Lern-Situation weitgehend entzogen. Sie sind
vielmehr in das Gesamtgefüge der Interaktion eingebettet und schwimmen im Fluss
der Ereignisse mit.

Die Implikationen, die sich daraus für ein Lehren und Lernen im Kunstunterricht
ergeben, siedeln sich in einem Spannungsfeld konträrer Ausdeutungen an: Daß Lehr-
Lern-Prozesse derart vielschichtig sind und sich der Kontrolle der involvierten Personen
entziehen, birgt einerseits die Chance zur Entlastung: Auch die Lehrperson kann und
muss nicht alles „im Griff“ haben und kann/muss nicht immer „Herrin der Lage“
sein. Pädagogische Planbarkeits- und Machbarkeitsfantasien werden dadurch in einem
positiven und produktiven Sinne in Frage gestellt. Hier schließe ich mich Pazzinis
Plädoyer für Gelassenheit an, das er im Zusammenhang mit seinen Notizen zur
„Stimmung“ anbringt. Gelassenheit bedeutet, „sich ein[zu]lassen und zum bewegten
Beweger [zu] werden. Das gelingt besser, wenn vom Dauerzwang zu gezielten, effektiven
Einwirkungen manchmal abgesehen wird; das gilt für viele soziale Felder.“ (Pazzini
2015b, S. 106) Im Anschluss an Pazzinis Ausführungen geht es auch in der vorliegenden
Studie um ein Verschieben der „Aufmerksamkeit auf die Umgebung der pädagogischen
und analytischen Akte und Aktionen, weg vom leichter beschreibbaren, intentionalen,
schon symbolisierten Kern.“ (vgl. ebd.)

Andererseits geht mit dem Entlastungsgedanken auch die Gefahr der Beliebigkeit
einher: Wenn die Lehrperson nicht gezielt auf Lern-Prozesse von Schülerinnen einwir-
ken kann, fragt sich, was sie denn überhaupt tun kann. So kann die Argumentation
in Fatalismus (oder radikalen Konstruktivismus)374 umschlagen. Handeln kann als
beliebig wahrgenommen und dadurch jegliche Verantwortung für das eigene Tun ab-
gegeben werden. Wird die Lehrperson in ihrer pädagogischen Rolle der Wirksamkeit
jeglicher pädagogischer Intention beraubt, erübrigt sich ihre Aufgabe. Ich gehe auch
da mit Pazzini einig, wenn er schreibt, daß der intentionale, symbolisierte Kern in
pädagogischen Akten „natürlich da sein“ muss (vgl. ebd., S. 106). „Denn Lehrer_innen
bestimmen die Ausrichtung des Unterrichts. Sie werden nie überflüssig oder zu bloßen
Moderator_innen. Das wäre eher das Versteckspiel, um sich nicht schuldig zu machen,
373 Bereits im Methodenkapitel habe ich darauf hingewiesen, daß diese Form der Fallstudien keine

direkten Hinweise beispielsweise zur besseren Gesprächsführung zutage fördern werden.
374 Radikal-konstruktivistische Ansätze können Benner zufolge zwar mit guten Gründen monokausale

Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge ablehnen, doch können sie aufgrund monitisch subjektzen-
trierter Prämissen interaktive Einwirkungsformen weder denken noch entwerfen (vgl. Benner
1998, S. 773 in Bezug auf Diesbergen 1998, S. 240 ff). Was hier im Zentrum der Studie steht,
die Beeinflussung von bildnerischen Prozessen durch Lehr-Lern- Gespräche, würde sich aus einer
radikal-konstruktivistischen Perspektive erübrigen.
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nichts schuldig zu bleiben.“ (ebd.) Entsprechend wichtig scheint es mir, die Gratwande-
rung zwischen einer Entlastung von praxisfernen Idealvorstellungen, Kontrollfantasien,
unrealistischen Ansprüchen an die Lehrtätigkeit und Unterrichtspraxis auf der einen
Seite und einem Abdriften in Beliebigkeit und „anything goes“ auf der anderen Seite
ernst zu nehmen.

So besteht eine wesentliche Herausforderung der weiteren Argumentation und Theore-
tisierung darin, genauer zu umreißen, inwiefern sich eine differenzierte, reflektierende
Beschäftigung mit der Wirkweise vielfältiger Einflussfaktoren lohnt – trotz Komplexität
und Kontingenz oder eben gerade deretwegen. Daß sich zwischen kommunikativem
Austausch und bildnerischem Denken und Handeln zahlreiche Wechselwirkungen ent-
falten, die Lehr-Lern-Prozesse auf verschiedenen Ebenen maßgeblich beeinflussen,
macht eine Reflexion und Sensibilisierung für die Wirkweise des eigenen Handelns, für
dessen Einbettung im größeren, auch situationalen Zusammenhang umso notwendiger
– um im Sinne eines verantwortungsbewussten Umgangs als Lehrende (oder auch als
Forschende) Rechenschaft über die eigenen Sinnzuschreibungen und Deutungen von
Handlungszusammenhängen abzulegen. Ziel der Theoretisierung ist daher anknüp-
fend an die Empirie Orientierungen zur Wahrnehmung, Deutung und Reflexion von
Wechselwirkungen zu bieten, ohne jedoch Rezepte oder Handlungsanleitungen liefern
zu wollen, die zu Verkürzungen führen würden. Um die empirische Basis in dieser
Richtung weiter zu verdichten, gehe ich im Folgenden auf die Beispielhaftigkeit der
Fallstudien ein.

4.1.1 Beispielhaftigkeit statt Repräsentativität

Die mehrperspektivische Analyse zeigt die einzelnen Fälle als facettenreiche, viel-
schichtige Lehr-Lern-Situationen. 375 Deren Unterschiedlichkeit und Einmaligkeit ist
augenfällig. Wie oben bereits etabliert, ist jede Lehr-Lern-Situation anders – ins-
besondere auf der Ebene feinteiliger Handlungszusammenhänge. Die Fallbeispiele
wurden natürlich auch im Hinblick auf ihre Verschiedenheit ausgewählt (vgl. Kap. 2.1.3
auf S. 98), doch zeigt sich diese nach der Analyse nochmals in tiefergreifender Form.
Obschon sich also alle Fallbeispiele im Rahmen derselben Unterrichtsstunde abspielen,
die Lehrperson dieselbe und im Fall 3 und 4 auch die Schülerin dieselbe ist, ist jede
Interaktion, deren Bedingtheiten und daraus hervorgehende Wechselwirkung anders
beschaffen und einzigartig. Ebenso wichtig festzustellen ist, daß sich zunächst banal
anmutende Interaktionen trotz der Reduktion auf kleinste Ausschnitte (weniger als
eine Minute) und der Fokussierung auf ausgewählte Aspekte (vier Analyseperspekti-
ven) bei einer detaillierten Betrachtung als höchst komplexe, vielschichtige Gewebe
375 Deshalb kann und soll deren Interpretation auch nicht auf „einen“ Punkt gebracht werden.
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entpuppen.376 Auch oberflächlich ähnlich scheinende Lehr-Lern-Situationen stellen
sich bei näherer Betrachtung als grundlegend verschieden heraus. Deshalb scheint es
mir wichtig, zu diskutieren, welche Aussagekraft und Tragweite Erkenntnisse haben,
die auf solchen augenscheinlich einzigartigen Lehr-Lern-Situationen basieren.

Auf methodischer Ebene wurde die Problematik, von singulären Einzelfällen zu allge-
meingültig(er)en Aussagen zu gelangen, bereits erläutert (vgl. Kap. 2.1.2 auf S. 87).
Zwischenfazit der Ausführungen war, daß Einzelfälle dem wissenschaftliche Anspruch
allgemeingültiger Aussagen kaum gerecht werden können. Anstelle von Allgemeingül-
tigkeit ist daher der Begriff der „Beispielhaftigkeit“ passender. Dies gilt auch für die
Unterrichtsstunde insgesamt. Im Bewusstsein um die Einmaligkeit und Einzigartigkeit
der untersuchten Lehr-Lern-Situationen wurde deshalb bereits an mehreren Stellen
darauf hingewiesen, daß die Unterrichtsstunde zum Zeichnen nach Anschauung und
die daraus ausgewählten Fallbeispiele nicht als repräsentativ gelten können – weder für
Kunstunterricht noch für Lehr-Lern-Gespräche. Entsprechend wurde in den Analysen
auf die spezifischen Eigenheiten der untersuchten Lehr-Lern-Situationen ausführlich
eingegangen und deren Bedeutung erörtert (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128).

Um also dem Anspruch der vorliegenden Studie nachzukommen, für die kunstpäd-
agogische Unterrichtspraxis, die LehrerInnenbildung und die Forschung relevante und
vielleicht auch „nützliche“ Erkenntnisse zu produzieren, gilt es jene Aspekte aus den
Fallstudien herauszuarbeiten, die trotz der Spezifik der Einzelfälle als beispielhaft
gelten können. Relevanz und Nützlichkeit sind dabei, wie bereits in der Einleitung
der vorliegenden Publikation in Aussicht gestellt, primär im Sinne einer Sensibilisie-
rung im Umgang mit Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen im
Unterrichtskontext gemeint.377 Wofür die Fallstudien und die praktizierte Form der
systematischen, beschreibenden Analyse von Wechselwirkungen genau sensibilisieren,
ist im Folgenden noch herauszuarbeiten. Anhand von Auszügen aus den Fallstudien
gehe ich nun auf deren exemplarische Funktion ein. Die im vorangehenden Kapitel
benannten Problemfelder – Komplexität und Kontingenz – bieten dazu eine erste
grobe Rahmung.

376 Im Analyseprozess hat es sich gerade deshalb als notwendig erwiesen, eine starke Reduktion
vorzunehmen. Darüber hinaus beschränke ich mich auf jene Aspekte, die sich in den Videodaten
beobachtend/beschreibend rekonstruieren lassen. Einige weitere für Lehr-Lern-Prozesse mut-
maßlich ebenso wichtige Aspekte, z.B. die Beziehungsebene zwischen Lehrperson und Schülerin,
Emotionen und Motivationen, wurden weitgehend ausgeblendet, was es zu reflektieren gilt und
was auf ein weiterführendes Forschungsdesiderat verweist.

377 Insofern grenzt sich die Studie vom Format der „Handreichung für Lehrpersonen“ ab, die u.a.
durch methodische Hinweise zur Verbesserung von Unterricht beizutragen versuchen (z.B. Bräuer
u. a. 2011), zuweilen auch im Sinne von „Ratgebern“ (z.B. Ittel u. a. 2009).
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4.1.2 Beispielhaftigkeit und Vieldeutigkeit

Rückblickend fasse ich kurz zusammen, was bisher im Zuge der empirischen Unter-
suchung erarbeitet wurde. Als erste Zwischenergebnisse liegen zusammenfassende
Beschreibungen der Fallbeispiele vor. Jede Fallstudie schließt mit einem Zwischenfazit
ab, welches das spezifische Zusammenspiel unterschiedlicher Einflüsse und Bedingt-
heiten im Rahmen des jeweiligen Fallbeispiels schildert. Damit werden zunächst die
Eigenheiten und Einzigartigkeit der Fälle hervorgehoben, wie sie sich einmalig und
unwiederholbar in einem ganz bestimmten Kontext beobachten und beschreiben lassen.
Auf der Ebene der Fallstudien kann also methodengeleitet nachgezeichnet werden – so-
weit dies die Daten und eine beobachtende, rekonstruktive Analyse zulassen – wie und
unter welchen Bedingungen es im untersuchten Unterricht zu bestimmten Beeinflus-
sungen und Wechselwirkungen kommt und wie somit das jeweilige Bedingungsgefüge
beschaffen ist, aus dem heraus sich diese ergeben und weiterentwickeln.

Daran wird unter anderem auch deutlich, wie beispielsweise ähnliche handlungs- und
personenbezogene Muster je Situation zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen führen
können. Jeder der in den Fallstudien untersuchten Handlungszusammenhänge stellt sich
also als singuläre Fälle heraus, sei es im Hinblick auf seine Situiertheit oder Dynamik
und schließlich auch im darin kenntlich werdenden Gefüge von Wechselwirkungen und
Bedingtheiten.

Im Vergleich zwischen Fall 1 und Fall 2 lässt sich veranschaulichen, wie ein ähnliches
didaktisches Vorgehen, das in der Unterrichtsstunde häufig beobachtbar ist und als
grundlegend beim Zeichnen nach Anschauung gelten kann – ein durch die Lehrperson
angeleitetes, vergleichendes Beobachten an Gegenstand und Zeichnung – unterschiedlich
ausgerichtet ist und sich im Lehr-Lern-Dialog unterschiedlich weiterentwickelt:

Die Lehrperson versucht sowohl im Fall 1 als auch im Fall 2 die Schülerinnen jeweils
durch Fragen und durch ein angeleitetes, vergleichendes Beobachten an Gegenstand
und Zeichnung auf etwas aufmerksam zu machen – Einmal auf die Parallelität der
realen Kantenverläufe der kofferartigen Tasche und die räumlich verzerrt wirkenden,
gezeichneten Kanten (Fall 1), das zweite Mal auf die am Gegenstand ähnliche Höhe
von Henkel und Taschenbeutel (Fall 2), die aber in der Zeichnung stark differiert.

Im Fall 1 verfolgt die Lehrperson dabei eine Logik der Reduktion der zeichnerischen
Komplexität, indem sie an das Gegenstandswissen der Schülerin appelliert (Wie sind
diese Kanten in Wirklichkeit?) und dabei die räumlich wahrnehmbare Verkürzung
der Gegenstandsansicht ausblendet. Im Fall 2 zielt sie hingegen auf eine Differenzie-
rung und damit auf eine Steigerung der Komplexität, indem sie die Schülerin auf
die verflachte Darstellung in der Zeichnung und die am Gegenstand beobachtbare
Verkürzung aufmerksam zu machen versucht (Wie ist das Streckenverhältnis am
Gegenstand? Wie ist es in der Zeichnung?).
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Die Entscheidung der Lehrperson für eine Reduktion oder Steigerung der Komplexität
– im Sinne einer „angemessenen“ Intervention – basiert mutmaßlich auf ihrer
Einschätzung des zeichnerischen Arbeitszustandes, der Verbesserungsmöglichkeiten
und schließlich der Fertigkeiten oder Fähigkeiten der Schülerinnen. Diese Aspekte
unterscheiden sich deutlich von Schülerin zu Schülerin beziehungsweise von Fall
zu Fall, was im Lehr-Lern-Gespräch rekonstruierbar wird. Im Fall 1 signalisiert
die Schülerin Unterstützungsbedarf, weil ihre Zeichnung oben an der Blattkante
„hängt“. Im Fall 2 bemerkt die Schülerin erst durch den Hinweis der Lehrperson,
daß eine Diskrepanz zwischen Gegenstandsansicht und zeichnerischer Darstellung
besteht. Im Fall 1 gerät die Verständigung zwischen Lehrperson und Schülerin
mehrfach ins Stocken, wohingegen im Fall 2 das Gespräch weitgehend zielgerichtet
verläuft. Während im Fall 1 die von der Lehrperson angestrebte Reduktion und
damit Hilfestellung sich schließlich doch als missverständlich herausstellt (Die
Schülerin versucht den Hinweis aufzunehmen, scheitert jedoch) fällt die Intervention
zur Differenzierung im Fall 2 auf fruchtbaren Boden (Die Schülerin erkennt die
Differenz im Streckenvergleich am Gegenstand und in ihrer Zeichnung).
Ähnlich scheinen sich die zwei Fälle jedoch auf der Ebene einer unterschwellig
aufscheinenden, didaktischen Zielsetzung zu sein. Die Lehrperson scheint jeweils auf
eine zeichnerische Handlungsoption zu zielen, welche mit verhältnismäßig geringem
Aufwand bzw. möglichst gezielt den zeichnerischen Zwischenstand verbessert. Im
Fall 1 muss nur die hintere Ecke zwischen Boden und Deckel etwas herunterkommen
und im Fall 2 muss nur die äußerste Kontur des Taschenbeutels auf einer Seite
etwas gekürzt werden.

Dieselben Fälle beziehungsweise Lehr-Lern-Situationen lassen sich darüber hinaus je
nach Betrachtungsfokus und Erkenntnisinteresse unterschiedlich deuten, wobei es ein
Ziel der vorliegenden Untersuchung ist, unterschiedliche Lesarten im Nebeneinander
als solche aufzuzeigen. Dadurch werden einerseits Uneindeutigkeiten hervorgehoben
und andererseits alternative Deutungsmöglichkeiten angeboten. Im Zwischenfazit
werden die Fälle somit nicht im engeren Sinne jeweils auf einen Punkt gebracht,
sondern vielmehr in ihrer Vieldeutigkeit und Widersprüchlichkeit ausgebreitet. Folgend
dazu in Kurzform ausgewählte Beobachtungen aus den vier Fallstudien, welche dies
verdeutlichen:

In der ersten Fallstudie lässt sich einerseits zeigen, wie der Hinweis der Lehrper-
son das explizit von der Schülerin kommunizierte Problem löst und insofern als
adäquate Hilfestellung betrachtet werden kann: Die vorgeschlagene, parallelperspekti-
vische Konstruktion und demonstrierte Korrektur würde dazu beitragen, daß sich
die Zeichnung oben von der Blattkante löst und die gezeichneten Taschenkanten
räumlich weniger verzerrt wirken. Andererseits scheint die Art und Weise, wie
der Hinweis eingebracht wird, zwar zunächst sehr konkret (1:1 Demonstration des
konkreten Vorgehens und Aufzeigen des Korrekturbedarfs), entpuppt sich bei näherer
Betrachtung jedoch als anspruchsvoll in der Umsetzung (freihändiges Vorgehen). Das
Darstellungsproblem in der Zeichnung mit einer parallelperspektivischen Konstrukti-
on lösen zu wollen, kann seitens Lehrperson sowohl als Versuch zur Vereinfachung
zu Gunsten der Schülerin als auch als grundsätzlich problematische Abkehr von
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der Aufgabenstellung zum Zeichnen nach Anschauung gedeutet werden. (Kap. 3.2.2
auf S. 158 ff)

Im Fallbeispiel 2 kann einerseits die gelingende Intervention der Lehrperson betont
werden, welche die Schülerin über Fragen an eine eigene Entdeckung des Darstel-
lungsproblems heranführt (Aha-Erlebnis), was schließlich auch in eine zeichnerische
Korrektur des besprochenen Problems mündet. Andererseits können Unterlassungen
und Blinde Flecken betont werden, beispielsweise daß die Lehrperson die Schüle-
rin nur auf eine Stelle in der Zeichnung mit fehlender Verkürzung aufmerksam
macht (Taschenbeutel), während eine weitere Stelle zwar prinzipiell dasselbe Problem
aufweist, jedoch weder thematisiert noch korrigiert wird. Das komplexe und para-
doxe Verhältnis zwischen Thematisierung und Unterlassung in Lehrinterventionen
schließt sich hier als Themenfeld an: Indem Aspekte als relevant hervorgehoben
werden, geraten zugleich andere Aspekte aus dem Blick. (Kap. 3.2.3 auf S. 193 ff)

Ähnliches lässt sich im Fall 4 beobachten: Mit Blick auf die Fleckmalerei wird nur die
Frage nach der Anzahl der Flecken geklärt. Die der Aufgabenstellung widersprechende,
malerische Vorgehensweise der Schülerin (Konturieren und Ausmalen der Flecken)
bleibt jedoch unthematisiert. Der Grund dafür ist jedoch ein Anderer als im Fall 2,
da die Lehrperson ausschließlich den Zwischenstand der Fleckmalerei, nicht jedoch
den Malprozess sehen kann. Werden darüber hinaus die Fleckmalereien der Schülerin
gesamthaft betrachtet, so zeugen diese von einer differenzierten Auseinandersetzung
mit dem Anschauungsgegenstand und können insofern als gelungene Vorbereitung
für die lineare Sachzeichnung gewertet werden. Zugleich hat die Schülerin jedoch im
Rekurs auf ein ihr vertrautes Vorgehen (Konturieren, Ausmalen) die „eigentliche“
Herausforderung der Aufgabe, nämlich die Konfrontation mit einer ungewohnten,
malerischen Vorgehensweise (aus dem Fleck heraus arbeiten) umgangen und somit
eine wesentliche Erfahrungsdimension verpasst. (Kap. 3.2.5 auf S. 236 ff)

Im Fall 3 kann einerseits die Überflüssigkeit der Intervention der Lehrperson und
damit die Eigenständigkeit der Schülerin betont werden, die ohne Unterstützung
bereits auf gutem Weg ist. Daß sich die Lehrperson gerade dieser Schülerin so aus-
führlich widmet, kann fragwürdig erscheinen. Andererseits entzündet sich daran die
Frage der differenzierten Einlassung, der Förderung und Optimierung – gerade dann,
wenn eine Schülerin bereits weiter zu sein scheint als ihre Klassenkameradinnen.
(Kap. 3.2.4 auf S. 218 ff)

Jedes Fallbeispiel, jede Fallstudie birgt somit verschiedene (Be)Deutungsebenen, die
sich ergänzen, konkurrenzieren oder auch widersprechen können. Dasselbe Fallbeispiel
kann also exemplarisch für Verschiedenes sein, je nach dem in welchem Deutungskontext
es herangezogen wird. Dies wird leitend für die folgenden Ergebniskapitel sein: Ein
Fallbeispiel wird als Beispiel für Verschiedenes herangezogen, je nach argumentativem
Zusammenhang.378 Die konstruktive Dimension von Bedeutungszuschreibungen, von
Ausdeutungen wird so reflektierbar.
378 Zum Umgang mit den Fallbeispielen in den Ergebniskapiteln: Es werden nicht immer alle vier

Fallbeispiele herangezogen sondern zu Gunsten einer prägnanten Darstellung teilweise auch
einzelne Fälle fokussiert. Es geht also weniger um eine prinzipielle Gleichbehandlung der Fälle
sondern um deren gezielte, argumentative Einbettung.
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Dabei kann und soll es hier nicht darum gehen, die beobachteten kommunikativen
Probleme lösen zu wollen, da sich die Fallbeispiele auf Grund ihrer Komplexität
eindeutigen Lösungen entziehen.

Daß es im Fall 1 zu einem Missverständnis zwischen Lehrperson und Schülerin
kommt, lässt sich beispielsweise nicht darauf reduzieren, daß ein Hinweis seitens der
Lehrperson besser hätte vermittelt werden können. Entscheidend für die Entwicklung
der Situation ist hingegen vielmehr, daß sich trotz beiderseitiger Bemühungen bereits
im Verlauf des Lehr-Lern-Gesprächs auf unterschiedlichen Ebenen Verständigungs-
probleme anbahnen, die eng mit der Einbettung des Dialogs im Unterrichtsverlauf
und im individuellen Zeichenprozess gekoppelt sind.

Somit ließe sich die beobachtete, problematisch scheinende Lehr-Lern-Situation nicht
seitens Lehrperson mit einem methodischen Kniff an einer bestimmbaren, neuralgischen
Stelle lösen. Vielmehr ist die Lehrperson gemeinsam mit der Schülerin in einen komple-
xen und nur bedingt überschaubaren oder kontrollierbaren Handlungszusammenhang
involviert und gewissermaßen auch verstrickt oder gefangen.

Daran wird deutlich, weshalb die Fallstudien keine pädagogischen Lösungsvorschläge
anbieten können und auch nicht darauf ausgerichtet sind (vgl. Kap. 2.1.2 auf S. 87 ff).
Vielmehr geht es um eine Sensibilisierung für die Komplexität und Vielschichtigkeit
von Wechselwirkungen in Lehr-Lern-Prozessen und deren Bedingtheiten, wie sie bereits
in kleinsten, unspektakulär scheinenden Interaktionen auftreten. Die mehrperspek-
tivische Analyse, wie sie in den Fallstudien vorgeführt wurde, bietet eine Chance,
unterschiedlichen Lesarten systematisch nachzugehen. Alternative Deutungen und
Handlungsszenarien, die als Potential in derselben Lehr-Lern-Situation angelegt sind,
können ausgelotet und diskutiert werden – als gleichberechtigte oder auch als wider-
strebende Möglichkeiten. Vorstellungen pädagogischen Handelns in den Kategorien
„richtig“ und „falsch“ werden dadurch ganz grundlegend in Frage gestellt.

Um nun die exemplarische Qualität der Fallbeispiele, der daran sich zeigenden empiri-
schen Phänomene und rekonstruierten Zusammenhänge herauszuarbeiten, schlage ich
im Folgenden zwei unterschiedliche Richtungen ein: zunächst eine fallübergreifende
und dann eine fallvergleichende sowie theoriebildende.

Die fallübergreifenden Aspekte liegen dabei gewissermaßen quer zu den vier Analy-
seperspektiven. In ihnen verbinden sich zeitliche, vorstellungs-/vorgehensbezogene,
körperlich-materielle, verbale und nonverbale Einflüsse.379 Der Fallvergleich erfolgt
entlang der vier Analyseperspektiven, das heißt im Fallvergleich werden diese mit empi-
rischen Beispielen konkretisiert und anschließend vor praxistheoretischem Hintergrund
379 Die Verbindung und Überlagerung der multiplen Einflüsse soll dabei nicht zu sehr „simplifiziert“

werden, auch wenn eine gewiße Vereinfachung notwendig ist, um übergeordnete, strukturelle
Dimensionen herauszuarbeiten.
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theoretisiert. In beiden Kapiteln greife ich immer wieder auf die Fallstudien zurück, um
bestimmte Ausschnitte und Erkenntnisse daraus heranzuziehen, zu vergleichen und zu
kontextualisieren. So soll eine Verbindung und ein Übergang zwischen den konkreten,
empirischen Beobachtungen und den weiterführenden interpretativen Schlüssen und
theoretischen Überlegungen geschaffen werden.

4.2 Ergebnisse I - Fallübergreifend

Werden die vier Fallstudien im Überblick betrachtet, lassen sich vor dem Hintergrund
dreier fallübergreifende Aspekte – im Sinne von Bedingtheiten oder auch Orientierungen
– Beeinflussungen und Wechselwirkungen besonders deutlich herausarbeiten: Die
Orientierung an der Aufgabenstellung, die Orientierung am Zeichnen und/oder an
Zeichnungen und schließlich das Spektrum zwischen Handeln und Verhalten, in welchem
sich die (Inter)Aktionen der beteiligten Personen ansiedeln lassen. Damit werden
grundlegende Dimensionen von Lehren und Lernen im Kunstunterricht angesprochen,
die zudem eng miteinander verbunden sind. Die ersten zwei Orientierungen scheinen
dabei eher offensichtlich, während die Dritte einen Ebenenwechsel markiert, worauf
ich hier einführend kurz eingehe.

Im schulischen Unterricht haben wir es immer mit einer Aufgabe oder einer Rahmung
im weitesten Sinne zu tun, die offener oder auch enger gefasst sein kann und die im
Verlauf des Unterrichts von den Schülerinnen und Schülern bearbeitet wird – zumeist
mit Unterstützung der Lehrperson.380 Die empirischen Fallstudien ermöglichen einen
Einblick in den Realisationsprozess der Aufgaben. Es lässt sich erstens zeigen, wie
sich die Lehrende und die Lernenden mit der Aufgabe auseinandersetzen und wel-
chen Einfluss dies auf die Lehr-Lern-Prozesse hat. Zweitens schließt die Orientierung
an prozessualen und/oder produktbezogenen Aspekten (Zeichnen/Zeichnungen) in
Lehr-Lern-Prozessen direkt daran an und macht anhand der Fallbeispiele deutlich,
wo und wie sich Lernen oder auch bestimmte Lernziele manifestieren oder entzie-
hen und wie dies im Unterricht von der Lehrperson und den Schülerinnen bemerkt,
überprüft oder auch übersehen wird.381 Die Bedeutsamkeit der zwei Orientierungen
„Aufgabenstellung“ und „Produkt/Prozess“ scheint insofern naheliegend, wobei nun
anhand der Fallbeispiele zu konkretisieren ist, wie sich deren Bedeutsamkeit in Form
von Beeinflussungen und Wechselwirkungen in der Praxis äußert. Daß sich drittens, so
380 Prüfungssituationen bilden hierzu einen anschaulichen Kontrast: Eine Unterstützung durch die

Lehrperson kann zwar in die Prüfungsvorbereitung einfließen, doch sind die Lernenden während
der Prüfung normalerweise explizit auf sich selbst gestellt. Damit soll sichergestellt werden, dass
die im Rahmen der Prüfung erbrachte Leistung eine Eigenleistung der Lernenden ist.

381 Daran schließt u.a. die weiterführende Frage an, wie „Lernzielkontrollen“ in der Unterrichtspraxis
realisiert werden.
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die These, Interaktionen zwischen Lehrperson und Schülerinnen in einem Spektrum
zwischen Handeln und Verhalten ansiedeln lassen, berührt eine noch grundlegendere
Ebene und bezieht sich auf die soziale Dimension in Lehr-Lern-Situationen generell.
Dies ist hier insofern bedeutsam, als daß beim Nachdenken über Lehren und Lernen
im schulischen Kontext zumeist Lernziele, Bildungsabsichten und damit explizite
pädagogische Intentionen im Vordergrund stehen. Pädagogische Ziele und Absichten
sollen realisiert, deren Realisation optimiert und überprüft werden. Wesentliche Ziele
zahlreicher pädagogischer Unterrichts- und Fallforschungen sind daher unter anderem,
Unterrichtsqualität zu ermitteln und zu verbessern, pädagogische und didaktische Pro-
bleme zu lösen, Lehr- und Lernprozesse zu optimieren und individuelle Entwicklungen
einzelner SchülerInnen zu fördern.382 Im Gegensatz zu dieser proaktiven Perspektive
soll hier ein empirischer Blick auf die konkrete Unterrichtspraxis auch die implizi-
ten, unbewussten und oft unbeabsichtigten Anteile von Lehr-Lern-Prozessen und die
nicht minder bedeutsamen „Nebeneffekte“ von Optimierungs- und Förderbemühungen
berücksichtigen.

Im Folgenden werden nun die drei Orientierungen – Aufgabenstellung, Produkt/Prozess
und Handeln/Verhalten – ausgehend von den Erkenntnissen aus den Fallstudien im
Hinblick auf ihre Bedeutung für Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen
kommunikativem Austausch und zeichnerischen Vorgehensweisen und Vorstellungen
konkretisiert, um davon ausgehend ihre fallübergreifende Relevanz, weiterführende
Implikationen und Fragen herauszuarbeiten.

4.2.1 Orientierung an den Aufgabenstellungen

Aufgabenstellung – Aufgabenformulierung – Aufgabenverständnis
Die Orientierung an den Aufgabenstellungen ist für die Frage nach Beeinflussungen und
Wechselwirkungen insofern aufschlussreich, als daß durch Aufgaben eine mehr oder we-
niger klar vordefinierte Richtung angezeigt wird, in welche sich die Lehr-Lern-Prozesse
im Unterricht entwickeln sollen. Aufgabenstellungen schaffen Rahmenbedingungen,
innerhalb derer dann bildnerisch gearbeitet wird, oder definieren Lernziele, die im
Zuge der Aufgabenrealisation erreicht werden sollen. Das Lernen der Schülerinnen,
das sich hier insbesondere im Rahmen zeichnerischer Prozesse vollzieht, sollte also –
vereinfacht und idealisiert gesprochen – in die von der jeweiligen Aufgabe angezeigte
382 Hier sei an die praxisorientierte Kasuistik in der Pädagogik erinnert, wie sie u.a. von Wernet

(2006) beschrieben wird: Pädagogische Fallstudien dienen zumeist dazu, spezifische, pädagogische
Problemstellungen zu lösen und sind dementsprechend mit mehr oder weniger klaren Wertvor-
stellungen verbunden, was pädagogisch richtig oder falsch ist. Die vorliegende Studie ist hingegen
auf eine möglichst wertneutrale Beschreibung des Beobachtbaren ausgerichtet, um grundlegende
Zusammenhänge und Strukturen aufzudecken. (vgl. Kap. 2.1.2 auf S. 87; vgl. auch Kap. 1.1
auf S. 21 f zur Unterrichtsforschung)
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Richtung beeinflusst werden, damit die Schülerinnen nach Möglichkeit die vorgesehenen
Lernziele erreichen. Darauf sind entsprechend auch die Interventionen der Lehrperson
ausgerichtet – zumindest prinzipiell.

Meine These ist nun, daß nicht mehr von „einer“ Aufgabe/Aufgabenstellung gesprochen
werden kann, sobald deren Einbettung im Unterricht mitgedacht wird. Mit Blick auf
die konkrete Unterrichtspraxis drängt sich die Frage auf, wie eine Aufgabe als „Aufgabe
im Unterrichtskontext“ gefasst werden kann. Diese lässt sich nämlich nicht auf ihre
konzeptuelle Ausrichtung (Zeichnen nach Anschauung), ihre mündliche Einführung
(drei Teilaufgaben) oder ihre schriftliche Formulierung (z.B. das Aufgabenblatt zur
linearen Sachzeichnung) reduzieren. Vielmehr ist sie alles zugleich und noch mehr
darüber hinaus. Eine Aufgabenstellung entwickelt im Unterrichtskontext eine Art
Eigenleben, tritt in unterschiedlichen Manifestationen und Variationen auf und ist eng
mit der Entwicklung der Lehr-Lern-Prozesse verbunden. Der Begriff der Aufgabenstel-
lung wird fragwürdig, sobald er im Kontext des Unterrichts und im Zusammenhang
mit der Aufgabenrealisation gedacht wird. Deshalb schlage ich eine Fokusverschiebung
hin zur Formulierung und zum Verständnis von Aufgabenstellungen vor. Damit wird
begrifflich die enge, wechselseitige Beziehung zwischen der Aufgabe und den Personen,
die mit und an ihr arbeiten, signalisiert. Unterschiedliche Personen – Lehrerpersonen,
Schülerinnen, Forschende, Lesende – entwickeln im Prozess des Redens, Zeichnens,
Zeigens, Forschens oder Lesens ein Verständnis der Aufgabenstellungen, das sich je
nach Informationslage und Fokus der Wahrnehmung, Aufmerksamkeit oder des Inter-
esses kontinuierlich verschiebt. Der interpretative Prozess schreibt sich also beständig
fort. Im videographisch dokumentierten Unterricht kommt das Aufgabenverständnis
der involvierten Personen (inkl. impliziten und expliziten Anteilen) in ihrem Zeichnen,
Reden und Zeigen zum Ausdruck.383

In jeder Aufgabenformulierung – und damit auch in jedem Unterrichtsgegenstand, der
darin verhandelt wird – steckt also ein Überschuss an Deutungsmöglichkeiten, der sich
der Antizipation der involvierten Personen entzieht (Kontingenz). Wenn in Konsequenz
von Aufgabenverständnissen (im Plural) die Rede ist und damit die Aufgabenstellung
nicht mehr als klar umrissen und vordefiniert sondern als veränderbar, beeinflussbar
und insofern auch unbestimmt aufgefasst wird, stellt sich die Frage, was dies für das
Verhältnis zwischen den Anforderungen und Zielformulierungen einer Aufgabe und die
darauf bezogenen Lernprozesse und -produkte bedeutet. Welche Bedeutung kommt
der Veränderbarkeit und Veränderlichkeit von Aufgabenverständnissen im Kontext
383 Dem entsprechend sind meine Beschreibungen der Aufgabenstellungen (vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132)

immer auch Ausdruck meines Verständnisses, das ich in ein Verhältnis zu den dokumentier-
ten Äußerungen der Lehrperson und der Schülerinnen zu setzen versuche, um interpretative
Verschiebungen aufzuzeigen.
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individueller Lehr-Lern-Gespräche zu, beispielsweise wenn es um ein Beraten oder ein
Einschätzen und Überprüfen von Lernzielen seitens Lehrperson geht? Dieser Frage
gehe ich nun entlang ausgewählter Beobachtungen aus den Fallstudien nach.

Die in der untersuchten Unterrichtsstunde thematisierten drei Teilaufgaben – Fleckma-
lerei, Blindzeichnung und lineare Sachzeichnung – wurden im Kapitel 3.1.2 auf S. 132
vorgestellt. Die zu Beginn der jeweiligen Unterrichtsphase von der Lehrperson for-
mulierte Aufgabenstellung grenzt allgemeiner oder spezifischer ein, wie vorgegangen
(Prozess) und was dabei erreicht (Produkt) werden soll. Auf die Unterscheidung
zwischen prozessualen und produktbezogenen Aspekten der Aufgabe, gehe ich im
nächsten Kapitel genauer ein. Hier stehen zunächst die Modi der Kommunikation im
Zusammenhang mit den Aufgaben im Zentrum. Während die Kurzaufgaben ausschließ-
lich mündlich kommuniziert werden, wodurch deren genauer Wortlaut nur flüchtig
präsent ist, liegt die Hauptaufgabe zusätzlich schriftlich formuliert vor, womit eine
materielle Verbindlichkeit geschaffen wird (vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132 ff). Doch auch
wenn eine rein mündliche Vermittlung wesentlich flüchtiger als eine schriftliche For-
mulierung ist, unterliegen doch beide Modi einem Übersetzungsprozess, wenn es um
ihre interpretative Auslegung und um ihre konkrete, gestalterische Umsetzung geht.
In beiden kommunikativen Modi – mündliche oder schriftliche Aufgabeneinführung
– ist also insbesondere die fallspezifische Aktualisierung bestimmter Vorgaben, Ziele
und Begriffe in einer bestimmten Lehr-Lern-Situation bedeutsam für Beeinflussungen
und Wechselwirkungen.

Es geht mir im Folgenden nicht darum, vorgängig von der Lehrperson definierte
Kriterien mit fertiggestellten Zeichnungen zu vergleichen, um einzuschätzen, inwiefern
die Lernziele erreicht wurden. Stattdessen geht es mir um ein Aufdecken der Bezug-
nahmen auf chronologisch früher geäußerte Aufgabenformulierungen während den
Lehr-Lern-Prozessen, welche das Aufgabenverständnis der interagierenden Personen
aktualisieren und auch verändern. Eine situationsspezifische Aktualisierung kann sich
beispielsweise darin äußern, daß bestimmte Begriffe wiederholt oder auch weggelassen
werden, daß Aspekte der Aufgabe nochmals in neuen Worten formuliert werden, daß
die Auslegung der Aufgabe an die spezifische zeichnerische Problemlage angepasst
wird, usw. Das heißt, auch wenn sich die Lehrperson und die Schülerinnen insgeheim
an den im Plenum der Klasse „verkündeten“ beziehungsweise schriftlich vorliegen-
den Aufgabenformulierungen orientieren, umfassen die konkreten Bezugnahmen einen
Spielraum an Interpretationen, der im gemeinsamen Dialog je neu ausgelotet wird.

Im Fall 1 bringt die Schülerin zu Gesprächsbeginn von sich aus das Problem zur
Sprache, daß die Zeichnung gesamthaft auf dem Zeichenblatt Platz finden soll und
somit nicht angeschnitten sein darf. Diese Anforderung an die Darstellung wird nicht
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explizit in der Aufgabenstellung erwähnt sondern höchstens impliziert, stellt sich
jedoch für die Schülerin während dem Zeichnen als ein zentrales Problem heraus,
mit dem sie sich intensiv beschäftigt. Die Lehrperson nimmt im gemeinsamen
Gespräch trotz Ansprache der Schülerin darauf nur implizit Bezug. Obschon sie das
Platzproblem nicht anspricht, bietet ihr Vorschlag zur Anpassung der Zeichnung
insgeheim dennoch eine Lösung an: Werden die gezeichneten Kanten als Parallelen
aufgefasst und gemäß Demonstration angepasst, rückt der Taschendeckel links/hinten
auf der Zeichnung nach unten und löst sich dadurch von der oberen Blattkante.

Im Fall 2 thematisiert die Lehrperson die fehlende, räumliche Verkürzung in der
Darstellung des Taschenbeutels. Die Darstellung der Henkel weist dasselbe Problem
auf, was jedoch weder von der Lehrperson noch von der Schülerin angesprochen
wird. Das Thema Verkürzung wird also im Lehr-Lern-Dialog an einem ausgewählten
Aspekt der Darstellung festgemacht und geklärt. Die Auseinandersetzung mit der
Frage der räumlichen Verkürzung ist hier also selektiv ausgerichtet und wird nicht
auf die gesamte Zeichnung angewendet.

Im Fall 3 steht mit Blick auf die Aufgabe die Frage nach dem Betonen und Verdich-
ten und damit auch die Darstellung der Materialität des Gegenstands im Zentrum.
Durch eine unterschiedliche Behandlung der Linien soll die räumliche und material-
bezogene Wirkung der Zeichnung verstärkt werden. Aufgrund der glatten, glänzenden
Beschaffenheit des Taschenleders kann im Fall 3 kaum an der Darstellung der Ober-
fläche gearbeitet werden. Neben den formdefinierenden Konturen der Tasche sind
die Details (Nahtstellen, Verschlusslasche) insgeheim die einzige Möglichkeit, dunkle
Akzente zu setzen. So erstaunt es nicht, daß die Betonung der Nahtlöcher einerseits
der Schülerin selbstverständlich und naheliegend und andererseits der Lehrperson
besonders wichtig für die charakteristische Darstellung der Tasche erscheint.

Im Fall 4 spricht die Schülerin eine Frage der Darstellung an – ob die Fleckmalerei
aus einem oder aus mehreren Flecken bestehen darf. Daß die von ihr gewählte
Darstellung mit mehreren Flecken womöglich der Aufgabenstellung zuwiderläuft,
fällt der Schülerin erst aufgrund einer Formulierung der Lehrperson am Nebentisch
auf. Die Äußerung der Lehrperson rekurriert zwar auf die Einführung der Aufgabe,
doch zugleich formuliert sie den betreffenden Aspekt in diesem Moment nochmals
neu und in anderen Worten. Erst daran zeigt sich der mithörenden Schülerin eine
Diskrepanz zwischen ihrem Verständnis der Aufgabe und der von der Lehrperson
vorgesehenen Umsetzung. Gehörtes und bereits Gestaltetes treten erst in diesem
Moment in einen Widerspruch. Erst die Wiederholung und Re-Formulierung der
Lehrperson führt hier zu einem Klärungsbedarf seitens der Schülerin.

Die Vermittlungsbemühungen der Lehrperson und die Lernbemühungen der Schüle-
rinnen sind in den untersuchten Fällen grundsätzlich darauf ausgerichtet, sich den
eingangs von der Lehrperson formulierten sowie schriftlich festgehaltenen Aufgabenzie-
len anzunähern – unabhängig davon inwiefern dies schließlich gelingt. Das heißt, auf
der intentionalen Ebene „versuchen“ die involvierten Personen, gestalterische Vorge-
hensweisen sowie Vorstellungen in die jeweils zu Beginn einer neuen Aufgabenphase
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angezeigte Richtung zu beeinflussen und zu modifizieren.384 Im Vergleich zur initial
kommunizierten Aufgabenstellung zeichnet sich ab, wie sich die Auslegung der Aufgabe
verändert und verschiebt. Die Verschiebungen in der Aufgabeninterpretation verweisen
auf Verschiebungen im gestalterischen Handeln und/oder in den Vorstellungen der
involvierten Personen – und damit auf ein verändertes Aufgabenverständnis.

Im Fall 1 bringt die Lehrperson die parallelperspektivische Konstruktion als Vorgehen
ein (paralleles Verschieben eines Hilfsblattes). Die Aufgabe sieht ein Zeichnen nach
Anschauung vor, was einer parallelperspektivischen Konstruktion eigentlich zuwider
läuft. Die Lehrperson nimmt damit also eine wesentliche Verschiebung des Aufga-
benverständnisses vor, womit sie vermutlich auf die individuelle Problemlage der
Schülerin (Vereinfachung als Ziel) und des zeichnerischen Arbeitszustandes (Entzer-
ren der Darstellung) reagiert. Die Schülerin folgt der von der Lehrperson initiierte
Verschiebung des Aufgabenverständnisses jedoch nur teilweise (Missverständnis).

Im Fall 2 zeigt sich gewissermaßen gerade das Umgekehrte: Im Prozess der Schü-
lerin ist beobachtbar, daß diese für den Aufbau der Gesamtanlage der Zeichnung
ein parallelperspektivisch-konstruierendes Vorgehen verfolgt, was einem Zeichnen
nach Anschauung widerspricht. In der Zeichnung fehlt die räumliche Verkürzung
der Gegenstandsansicht. Im Lehr-Lern-Gespräch bringt die Lehrperson den Aspekt
der Anschauung ein, indem sie die Schülerin zum vergleichenden Beobachten am
Gegenstand und in der Zeichnung anleitet (Fokus auf Taschenbeutel). Die Schülerin
erkennt darauf hin die fehlende Verkürzung.

Im Fall 3 wird im Lehr-Lern-Dialog hauptsächlich erörtert, wie und wo mit rein li-
nearen Mitteln Schatten bzw. Dunkelheit eingebracht werden kann, um die räumliche,
materialbezogene Wirkung der Zeichnung zu verstärken. Was in der Aufgabeneinfüh-
rung nur allgemein diskutiert wurde, stellt sich nun als Frage der Umsetzung. Wegen
der glatten, glänzenden Materialität der Tasche kommt keine Binnendifferenzierung
der Flächen in Frage, da darin keinerlei Strukturen erkennbar sind, die sich linear
darstellen ließen. Im Vergleich zu anderen Objekten (Flechtstrukturen im Fall 2),
bestehen hier nur eingeschränkte Möglichkeiten der linearen Darstellbarkeit. Daß die
Ausarbeitung der Nahtstellen wichtig ist, ist also naheliegend. Daß die Einbuchtung
unterhalb des Verschlusses mit einer Linie dargestellt werden soll, obschon keine
Kante erkennbar ist, scheint hingegen eher eine Verlegenheitslösung zu sein, die aus
den eingeschränkten Darstellungsoptionen hervorgeht.

Im Fall 4 adaptiert die Lehrperson die Parameter der Aufgabenstellung angesichts
der Umsetzung der Schülerin. Obschon sich die Lehrperson offenbar zunächst vorge-
stellt hatte, daß die Gesamtform der Taschen mit einem gesamten Fleck umgesetzt
werden sollte, heißt sie die Darstellung der Schülerin mit mehreren Flecken gut.
In einem späteren Gespräch mit einer anderen Schülerin relativiert die Lehrperson
ihr Zugeständnis, mit mehreren Flecken zu arbeiten. Die Gesamtform soll nicht zu
stark „auseinandergenommen“ werden.

384 Wie im Zusammenhang mit dem Forschungssetting beschrieben, kann im dokumentierte Unterricht
insgeheim davon ausgegangen werden, daß sich alle Beteiligten um ein Gelingen bemühen, wofür
vermutlich auch die Forschungssituation zumindest teilweise mitverantwortlich ist (Reaktanz).
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Die von der Lehrperson vorbereitete und „vorgedachte“ Konzeption der Aufgaben-
stellungen wird also durch die kommunikativen und gestalterischen Prozesse im Klas-
senunterricht kontinuierlich aktualisiert und re-formuliert. Auf dem Weg von der
vorbereiteten Konzeption, die bei der Hauptaufgabe ansatzweise in der schriftlichen
Formulierung zum Ausdruck kommt, über deren erste Artikulation während der Aufga-
beneinführung, bis hin zur gestalterischen Realisation und der (Zwischen)Besprechung
unterliegen die Aufgabenstellungen einem ständigen, wenn auch keineswegs ebenmäßi-
gen Wandel. Dieser Wandel wird durch unterschiedliche Einflüsse geformt und äußert
sich in unterschiedlichen Weisen der Bewegung oder Verschiebung.

Die zu Beginn von der Lehrperson im Plenum der Klasse vorgetragene Aufgabenfor-
mulierung wird im Verlauf der Aufgabenrealisation von den einzelnen Schülerinnen
individuell interpretiert und gestalterisch umgesetzt sowie in den Einzelgesprächen
in jeweils spezifischer Form besprochen. Dabei wird die Aufgabe im Hinblick auf die
situations- und personenspezifischen gestalterischen Voraussetzungen (Objektvorlage,
Vorwissen, -erfahrung der Schülerinnen) und Herausforderungen (aktuelles Problem
in der Zeichnung, im Aufgabenverständnis, usw.) individualisiert, spezifiziert und
konkretisiert. Zwischenzeitlich werden Aspekte der Aufgaben von der Lehrperson
in plenaren (Zwischen)Besprechungen und Ankündigungen aufgegriffen und an alle
Schülerinnen kommuniziert, was wiederum von den einzelnen Schülerinnen jeweils
individuell interpretiert wird. Die Verständigungs-, Aushandlungs-, und Interpretati-
onsprozesse, welche für das Aufgabenverständnis der einzelnen Personen bedeutsam
sind, spielen sich somit zugleich in Einzel(inter)aktionen und auf der Ebene einer
Meta-Kommunikation im Klassenplenums ab.

Was zwischen Lehrperson und Schülerin bilateral in Einzelgesprächen und was in
der Öffentlichkeit der gesamten Klasse verhandelt wird, ist dabei eng verknüpft
und aufeinander bezogen doch keineswegs kongruent und kann zuweilen auch in
Widersprüche münden.

Am Beispiel der Kurzaufgabe zur Fleckmalerei wird das Hin und Her zwischen
öffentlicher Rede, die sich an die gesamte Klasse richtet und kurzen Einzelgesprächen
innerhalb einer kurzen und daher relativ gut überschaubaren Arbeitsphase deutlich
(vgl. Kap. 3.1.2, S. 135 ff). Im Fall 4 rückt darüber hinaus eine Situation in den Blick,
in der eine Schülerin einem Gespräch am Nebentisch lauscht und darauf reagiert.
Daran wird deutlich, daß die Schülerinnen und die Lehrperson unterschiedliche
Vorstellungen davon haben, was eine „Fleckmalerei“ ist beziehungsweise wie diese
aussehen soll.
So besteht unter anderem Bedarf zu klären, ob eine Fleckmalerei aus einem einzelnen
Tuschefleck bestehen muss oder ob der Gegenstand auch mit mehreren Tuscheflecken
dargestellt werden darf. Während die Lehrperson im Gespräch mit einer Schülerin
zunächst von „einer“ schwarzen Fläche spricht, gesteht sie der Schülerin Tina auf
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deren Rückfrage hin zu, daß ihre Fleckmalerei mit drei Flecken ebenfalls gut sei. In
einem späteren Gespräch weist sie eine dritte Schülerin, die scheinbar nochmals
deutlich feinteiliger gearbeitet hat, darauf hin, daß sie den Gegenstand nicht so stark
„auseinandernehmen“ soll. An diesen drei Gesprächsausschnitten zeichnet sich der
Interpretationsspielraum ab, welcher die Lehrperson den (einzelnen) Schülerinnen
im Verlauf des Prozesses zugesteht.

Die Verschiebungen in der Aufgabenformulierung während des Unterrichtsverlaufs,
an denen sowohl die Schülerinnen als auch die Lehrperson beteiligt sind, spiegeln
gewissermaßen auch den didaktisch-bildnerischen Prozess der Lehrperson, der so in
Analogie zu den zeichnerischen Prozessen der Schülerinnen betrachtet werden kann.
Auch wenn der didaktisch-bildnerische Prozess der Lehrperson durch ihrer Rolle im
Schulkontext (hierarchisches Gefälle, pädagogische Verantwortung, etc.) grundsätzlich
anders ausgerichtet ist als die bildnerischen Prozesse der Schülerinnen, so wird in den
Fallstudien doch deutlich, daß eine ausschließliche Zuweisung von Zuständigkeiten
– Lehren als Aufgabe der Lehrperson und Lernen als Aufgabe der Schülerinnen –
der Entwicklung des Unterrichtsgeschehens als gemeinsames, kollaboratives Unterfan-
gen nicht gerecht wird.385 Nicht nur die Schülerinnen sondern auch die Lehrperson
geht aus dem gemeinsamen Unterricht verändert hervor. Seitens der Lehrperson von
einem didaktisch-bildnerischen Prozess zu sprechen soll deshalb die Involviertheit
der Lehrperson betonen und den Aspekt der Beeinflussung, Veränderung und damit
auch eines (potentiellen) Lernens in ihrem pädagogischen und didaktischen Handeln
thematisieren.

Ein wichtiges Moment dabei ist, daß die Lehrperson im gegebenen Setting im Unter-
richtsverlauf auf Grund der Einzelarbeitsplätze die Einzige ist, die die entstehenden
Zeichnungen der Schülerinnen im Vergleich sieht. Erst in der Schlussbesprechung
erhalten auch die Schülerinnen einen Überblick über die zeichnerischen Ergebnisse der
Hauptaufgabe und ansatzweise einen Einblick in die Arbeitsweise ihrer Mitschülerinnen.
Vor diesem Hintergrund ist aufschlussreich, die mündliche Einführung, das Arbeitsblatt
und die Schlussbesprechung zur linearen Sachzeichnung vergleichend zu betrachten.
In der Schlussbesprechung wird anschaulich, wie die Lehrperson ihre ursprüngliche
Konzeption vor dem Hintergrund der nun realisierten Zeichnungen nochmals neu fasst
und konkretisiert. Sie wiederholt ausgewählte (Fach)Begriffe und benennt spezifische
Darstellungsformen, die sie nun direkt an den Zeichnungen veranschaulichen kann
(vgl. Kap. 3.1.2, S. 149).386

385 Da sich dies bereits in der Pilotstudie als bedeutsam herauskristallisierte, wurde in der vorliegenden
Publikation der vierte Fall dahingehend ausgewählt, daß darin dem (didaktisch-bildnerischen)
Prozess der Lehrperson eine besondere Bedeutung zukommt.

386 Die Schlussbesprechung wird später nochmals aufgegriffen im Zusammenhang mit der (veränder-
ten) Rolle der zeichnerischen Artefakte während ihrer Entstehung und danach (vgl. Kap. 5.2.2
auf S. 379).
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Zwischenfazit und weiterführende Gedanken
Die Entwicklung von Aufgabenstellungen und damit verbundenen Aufgabenverständnis-
sen kann sich im Unterrichtsverlauf je nach Perspektive sehr unterschiedlich auswirken:
Von einer Adaption zu Gunsten individueller Lernprozesse bis hin zu einer ungleichen
Behandlung einzelner Schülerinnen (Fairness, Chancengleichheit); von erst im Realisa-
tionsprozess neu aufscheinenden Lernchancen bis hin zur Gefährdung oder Aufgabe
vordefinierter, zentraler Lernziele (Offenheit, Verbindlichkeit). Daran wird deutlich,
wie sehr Aufgabenkonzeptionen auf ihre Realisation angewiesen sind - darauf, was
mit ihnen im Unterricht geschieht, gemacht wird und wie dies im jeweiligen Kontext
beurteilt wird. Die situativ eingebetteten und sich im Unterrichtsverlauf durch kom-
munikativen Austausch (weiter)entwickelnden Aufgabeninterpretationen, an denen
sowohl die Lehrperson als auch die Schülerinnen beteiligt sind, sind dabei von zentraler
Bedeutung. Erst im Zuge der Realisation konkretisieren sich Qualitäten, Potentiale
oder auch Unzulänglichkeiten und Stolpersteine, die zwar teilweise doch nie gesamthaft
antizipierbar sind.

Vor diesem Hintergrund stellen sich unter anderem die weiterführenden Fragen nach
der Repräsentation und Kommunikation von Aufgabenkonzeptionen (beispielsweise
in Fachpublikationen oder auch im kollegialen Austausch) und was geschieht, wenn
diese von anderen Lehrenden aufgegriffen und im Unterricht realisiert werden. Da
eine direkte Übernahme oder Implementierung von Aufgabenstellungen wegen der
erforderlichen Übersetzung von Repräsentation zu Realisation nicht möglich ist, fragt
sich, wie dieser Übersetzungsprozess genau vor sich geht und welche Aspekte sich in
der Darstellung von Aufgaben überhaupt vermitteln lassen. In diesem Zusammenhang
bieten allenfalls kunstpädagogische Projekte, die im Bereich der Design-Based-Research
(z.B. KEPP) oder der Aktionsforschung (z.B. FLAKS) angesiedelt sind, aufschlussreiche
Anhaltspunkte, da dort die Verbindung zwischen didaktischen Konzeptionen und
praktischer Realisation in zirkulären Prozessen ausgelotet wird.387

387 Christina Inthoff entwickelt beispielsweise in ihrem Dissertationsvorhaben ein Konzept zur
Arbeit mit künstlerisch-experimentellen Prozessportfolios (KEPP), wobei sich die konzeptuelle
Entwicklung einerseits und die Implementierung im schulischen Kontext andererseits abwechseln
und gegenseitig informieren (vgl. Inthoff 2017, S. 76). Dem methodischen Modell der „Design-
Based Research“ folgend wird ein Unterrichtsdesign in einem zyklischen Prozess entwickelt,
implementiert und empirisch untersucht/evaluiert (vgl. ebd.; vgl. McKenney u. a. 2012); vgl. Inthoff
i.V. „Reflexive Aufzeichnungspraxen im künstlerisch-experimentellen Prozessportfolio - KEPP.
Kunstpädagogische Perspektiven auf eine Lernkultur der Diversität.“ Dissertationsvorhaben,
Universität Bremen)
Ein Teilprojekt innerhalb des Forschungslabors für Kunst an Schulen (FLAKS) der ZHdK ist
„Kalkül und Kontingenz – ein teambasiertes Forschungsprojekt zu Potenzialen von Kunst- und
Theaterunterricht“ (2013/15; siehe: https://www.zhdk.ch/flaks-962 [Zugriff: 26.09.2017]). Im
Sinne der Aktionsforschung (z.B. Altrichter u. a. 2007) entwickeln, erproben und reflektieren
Forschende und Lehrende gemeinsam Unterrichtsprojekte, wobei eine enge Verschränkung zwischen
Forschungs- und Unterrichtspraxis angestrebt wird (vgl. Schürch u. a. 2014).
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4.2.2 Orientierung am Zeichnen und an Zeichnungen

Die Realisation der zeichnerischen Aufgaben betrifft jeweils zugleich zwei Ebenen,
auf die in den Lehr-Lern-Prozessen potentiell eingewirkt wird: das Zeichnen als bild-
nerischer Prozess und die Zeichnung als Produkt. So stellt es sich als wesentlicher
Unterschied heraus, ob Beeinflussungen und Wechselwirkungen anhand der (entstehen-
den) Zeichnungen, deren Erscheinungs- und Darstellungsweise oder über Prozesse des
Sehens, Zeichnens und somit über Vorgehensweisen rekonstruiert werden: Wird auf ein
bestimmtes Vorgehen eingewirkt oder auf die Zeichnung? Spiegelt sich ein verändertes
Vorgehen im Sinne einer Beeinflussung auch in der Zeichnung oder manifestiert sie sich
ausschließlich auf einer performativen Ebene? Und was bedeutet dies für zeichnerische
Lehr-Lern-Prozesse? Diese Fragen greifen auf die konzeptuellen Vorüberlegungen zum
kommunikativen Potential von Zeichnen und Zeichnungen zurück, die nun durch die
empirische Studie konkretisiert werden können. Prozessuale und produktbezogene
Bezugnahmen lassen sich nicht trennscharf unterscheiden, weil sie im Gestaltungspro-
zess aufs engste miteinander verwoben sind. Deshalb soll im Folgenden der Spielraum
zwischen Bedeutsamkeit und gleichzeitiger Unschärfe einer möglichen Differenzierung
diskutiert werden.

Im groben Überblick über die Unterrichtsstunde fällt auf, daß in den drei Teilaufgaben
– Fleckmalerei, Blindzeichnung, lineare Sachzeichnung – prozessuale und produktbezo-
gene Aspekte unterschiedlich stark akzentuiert werden. Diese Akzentuierungen gehen
aus einem Wechselspiel zwischen einer Formulierung und Verhandlung bestimmter
Aufgabenkriterien oder -parameter einerseits und zeitlichen, materialen, räumlichen
Einflussfaktoren andererseits hervor. Während in den zwei Kurzaufgaben eher prozes-
suale Aspekte im Vordergrund stehen, scheinen in der Hauptaufgabe prozessuale und
produktbezogene Aspekte stärker ineinanderzugreifen.

Mit der zeitlichen Einteilung der Unterrichtseinheit liegt beispielsweise bereits eine
Gewichtung vor. Für die Kurzaufgaben steht nur wenig, für die Hauptaufgabe hingegen
deutlich mehr Zeit zur Verfügung. Während im Rahmen der linearen Sachzeichnung
also ein gewisser Spielraum besteht, sich Zeit zu nehmen, ist in den Kurzaufgaben
ein unmittelbarer Zeitdruck sehr präsent. Dies spiegelt sich sowohl in der Anlage der
Kurzaufgaben als auch in deren Realisation.

In der mündlichen Formulierung der ersten Kurzaufgabe (Fleckmalerei) steht das
Handlungsmoment in mehrerlei Hinsicht im Vordergrund: Es soll aus der Fläche
beziehungsweise einer Tuschepfütze heraus die Gesamtform der Tasche entwickelt
werden. Zugleich sollen in kurzer Zeit mehrere Studien entstehen, in denen die
Tasche von unterschiedlichen Seiten her betrachtet und dargestellt wird (Kap. 3.1.2,
S. 135). Schließlich legt auch das Medium der verdünnten Tusche ein zügiges
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Arbeiten nahe und erschwert zugleich nachträgliche Korrekturen und Anpassungen.
Im Fall 4 wird exemplarisch deutlich, wie flüchtig die Lehr-Lern-Dialoge während
der Aufgabenrealisation sind: die Lehrperson scheint darauf bedacht, Rückfragen
rasch zu klären und zu zügigem Arbeiten zu mahnen (Kap. 3.2.5 auf S. 236).

Beim Blindzeichnen ist zwar nicht vom zügigen Arbeiten die Rede, doch dafür vom
Zeichnen der Kontur „in einem Zug“ – das heißt, ohne Absetzen des Bleistifts –
während die Augen auf den Anschauungsgegenstand geheftet bleiben. Das Ziehen der
Linie und das gleichzeitige Schauen provozieren eine besondere Intensität des Prozes-
ses, insbesondere weil die Aufgabe ein gewohntes Vorgehen durchbricht und plötzlich
eine erhöhte Aufmerksamkeit gefordert ist, als dies beim Zeichnen „normalerweise“
der Fall ist. Die zeichnerischen Resultate sind eher Anlass zur Erheiterung: Dem
Kontrollverlust (Differenzerfahrung) und dem daraus hervorgehenden teilweise zu-
fälligen Produkt wird hauptsächlich mit Humor begegnet. Die ästhetische Dimension
der Zeichnungen wird nur implizit erwähnt, als die Lehrperson auf den Überra-
schungseffekt beim erstmaligen Betrachten der Blindzeichnungen hinweist. (Kap.
3.1.2, S. 139 f)

Im Zuge der Hauptaufgabe werden in den Lehr-Lern-Dialogen zunächst eher prozes-
suale Aspekte thematisch – so beispielsweise im Fall 1 das parallele Verschieben und
im Fall 2 das Messen und Vergleichen von Streckenverhältnissen am Gegenstand
und in der Zeichnung. Später rückt die Frage nach der Ausdifferenzierung der
Zeichnung vermehrt in den Fokus (Fall 3, betonen von Linien). Und doch stehen die
Lehr-Lern-Dialoge insgeheim immer im Dienst der Verbesserung des zeichnerischen
Arbeitszustandes. Im Gegensatz zu den Kurzaufgaben geht es hier ums Produkt: in ei-
nem fortlaufenden Prozess soll durch stetiges Anpassen, Korrigieren, Verdichten eine
möglichst charakteristische zeichnerische Darstellung des Anschauungsgegenstandes
erreicht werden. Am Ende der Stunde soll also eine soweit fertiggestellte, gültige
Zeichnung stehen, was sich unter anderem auch in den Unterstützungsversuchen
der Lehrperson gegen Ende der Arbeitsphase zeigt. (Kap. 3.1.2, S. 147 f)

Damit wird bereits deutlich, daß der linearen Sachzeichnung als Produkt im dokumen-
tierten Unterricht ein anderer und ungleich größerer „Wert“ beigemessen wird als den
Resultaten der zwei Kurzaufgaben. Ein weiterer Indikator dafür, welche Bedeutung
die Lehrperson und die Schülerinnen dem Prozess beziehungsweise dem Produkt in
den untersuchten Lehr-Lern-Situationen beimessen, ist der Umgang mit dem Mal- und
Zeichenpapier und mit den entstandenen Zeichnungen – also der Umgang mit dem
Material, den Artefakten.

Für die erste Kurzaufgabe ist vorgesehen, daß drei bis vier Fleckmalereien auf
demselben Blatt versammelt werden (Kap. 3.1.2, S. 135). In der Kurzaufgabe zur
Blindzeichnung wird sogar die Vorder- und Rückseite des Zeichenblattes benutzt (Kap.
3.1.2, S. 139). Einerseits kann eine Art Materialsparmaßnahme vermutet werden.
Zugleich schwingt eine zeitlich-logistische Ökonomie mit, die mit dem Forschungs-
setting verbunden ist: Die Lehrperson bringt den Schülerinnen die Zeichenblätter
am Platz vorbei, da die Lernenden an ihren Pulten sitzen bleiben (sollen). Innerhalb
des knappen Zeitplans der Kurzaufgaben scheint es daher praktikabler, sich auf
ein Blatt je Kurzaufgabe zu beschränken. Sparsamkeit und Ökonomie verweisen
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jedoch auch darauf, daß es in den Kurzaufgaben nicht so sehr auf das zeichnerische
Produkt sondern vielmehr auf ein zeichnerisches beziehungsweise malerisches Tun
ankommt, auf eine praktisch handelnde Annäherung an die Anschauungsgegenstände,
welche die Hauptaufgabe vorbereitet (sensibilisieren, aufwärmen). Dies spiegelt sich
nachträglich im Fall 1. Die Lehrperson verwendet die Fleckmalerei der Schülerin für
ihre Demonstration des parallelen Verschiebens. Das malerische Studienblatt wird
unabhängig von seiner ästhetischen oder erkenntnisorientierten Funktion verzweckt:
Die Blattkante wird zum Lineal gemacht. Auch wenn die pragmatische Dimension
vermutlich im Vordergrund steht – das Blatt liegt gerade griffbereit – schwingt die
Implikation mit, daß die Lehrperson dem Studienblatt als Artefakt keinen besonderen
Stellenwert beimisst. Interessanterweise verwendet die Schülerin bei ihrem Versuch
des parallelen Verschiebens nicht das Studienblatt sondern das deutlich kleinere
Aufgabenblatt (A4).

Als Gegenbeispiel sei hier ein Gesprächsausschnitt erwähnt, in welchem die Lehr-
person einer Fleckmalerei einen besonderen Stellenwert einräumt: Sie entdeckt beim
Vorbeigehen, daß die erste Fleckmalerei von Eleisa eine besondere, ästhetische Qua-
lität aufweist (Kap. 3.1.2, S. 138). Sie fragt die Schülerin, ob sie ein neues Blatt
möchte, da die Malerei drum gerade so schön aussehe. Damit erfährt diese Fleckma-
lerei eine besondere Würdigung. Interessanterweise ist die zweite Malerei von Eleisa
ähnlich angelegt, wobei die Studie diesmal noch größer und zentraler auf dem Blatt
erscheint, so daß eine formatfüllende Komposition entsteht (Abb. 132 auf S. 245).
Ohne nun genauer darauf einzugehen, deutet sich hier an, daß die Schülerin die
Rückmeldung der Lehrperson als Impuls aufnimmt und die ästhetisch-künstlerische
Qualität der ersten Studie sogar zu steigern versucht.388

Im Gegensatz zu den Fleckmalereien und den Blindzeichnungen werden die linearen
Sachzeichnungen am Ende des Unterrichts an der Tafel aufgehängt, gemeinsam
betrachtet, besprochen und dadurch auch gewürdigt.

Grundsätzlich birgt jedes Studien- oder Übungsblatt eine eigene ästhetische Dimension,
unabhängig davon, ob im unterrichtlichen Kontext eine Akzentuierung des Prozesses
oder des Produktes vorliegt. Entscheidend für einzelne Lehr-Lern-Situationen und auch
für das gemeinsame Unterrichtsgeschehen ist vielmehr, ob und wie dies im kommunika-
tiven Austausch thematisiert wird. Die Zweckentfremdung des Studienblattes im Fall
1 und die unvorhergesehene, besondere Würdigung von Eleisas Fleckmalerei öffnen
dahingehend ein breites Spektrum. In den Fallstudien können darüber hinaus situativ
geprägte Bezugnahmen rekonstruiert werden, in denen Produkt- und Prozessbezug
ineinandergreifen.

388 Im Vergleich aller Fleckmalereien sind jene von Eleisa die Einzigen, in denen eine Gesamtkompo-
sition im Sinne einer bewussten Verortung der Studie im Blattraum deutlich erkennbar ist (vgl.
Anhang: Visuelles Datenmaterial, Fleckmalereien, Abb. 152 bis Abb. 162 auf S. 433). Alle anderen
Studienblätter zeigen Anordnungen oder Reihungen, die stark an eine Schreib- oder Leserichtung
erinnern. In den Analysen der zeichnerischen Prozesse der drei Fokusschülerinnen lässt sich dies
durch die Rekonstruktion der chronologischen Entstehung der Fleckmalereien bestätigen (vgl.
ZePro5 2013, ZePro10 2014 und ZePro12 2013).
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Im Fall 1 ist das von der Lehrperson demonstrierte Vorgehen (paralleles Verschieben)
sowie die dadurch sichtbar werdende Korrektur auf eine Verbesserung der Zeichnung
ausgerichtet. Die Verbesserung kann jedoch nur gelingen, wenn das Vorgehen gekonnt
eingesetzt wird. Das Vorgehen und der daraus resultierende Korrekturbedarf werden
1:1 vorgeführt. Der Verbesserungsversuch der Schülerin zeigt allerdings, daß sie
weder das Vorgehen verstanden hat noch die gezeigte Lösung umzusetzen vermag.

Im Fall 2 fokussiert die Lehrperson im Lehr-Lern-Dialog zunächst auf den Prozess.
Sie leitet die Schülerin zu einem Messen und Vergleichen von Streckenverhältnissen
am Gegenstand und in der Zeichnung an. Durch das eigene Handeln wird der
Schülerin das Darstellungsproblem bewusst. Die Intervention der Lehrperson ist auf
ein angeleitetes doch zugleich selbsttätiges Handeln der Schülerin ausgerichtet. Die
das Gespräch abschließende Rückfrage der Schülerin bezieht sich dem gegenüber
nochmals explizit auf den Übersetzungsprozess des Gesehenen und Erkannten in
eine konkrete Korrektur und Verbesserung der Zeichnung.

Schließlich liegt zur Hauptaufgabe ein Aufgabenblatt mit Kriterien (Lernziele) vor,
die sich einerseits auf prozessuale Aspekte und andererseits auf das anzustrebende
Produkt beziehen. Während sich die ersten zwei Kriterien insbesondere auf Tätigkeiten
beziehen, die sich nur indirekt in die Zeichnung einschreiben, thematisieren die weiteren
drei Punkte Aspekte, die in der zeichnerischen Darstellung sichtbar sein sollen:

(1) Die präzise Beobachtung schulen und die wechselseitige Beziehung von Sehen
und Zeichnen erleben. (2) Sicherheit erlangen im Ablesen von Größenverhältnis-
sen (Proportionen), Richtungen & Formqualitäten. (3) Mit einer differenzierten
Linienführung auf den Charakter des Objektes eingehen können. (4) Volumen und
spezifische Materialien linear erfassen können. (5) Durch Betonung der Linien,
sowie durch deren Verdichtung Räumlichkeit erzeugen können.

Geleitet von der zentralen Forschungsfrage konzentriere ich mich hier darauf, wie die
Kriterien in den kommunikativen Austausch im Unterricht einfließen. Im Kapitel 4.2.1
auf S. 263 wurde dargelegt, wie eng Aufgabenstellungen mit Aushandlungsprozessen in
Einzel- und Klassengesprächen verbunden sind. Sie unterliegen einer kontinuierlichen
Aktualisierung und sind entsprechend fluide Gebilde. Dies gilt auch für Kriterien
und Lernziele, die von der schriftlichen Formulierung in die Praxis übersetzt werden
beziehungsweise zur Anwendung kommen müssen. Woran werden also spezifische
Kriterien in der Praxis festgemacht?

Ob durch ein Betonen und Verdichten eine räumliche Wirkung erzielt wird, ist in
der Zeichnung soweit ersichtlich. Ob die Zeichnung jedoch Charakter, Volumen und
Materialität der jeweiligen Tasche treffend wiedergibt, muss streng genommen im
direkten Vergleich zum Gegenstand vor Ort überprüft werden (Spezifik der Ansicht
und des Objektes).389 Eine „Schulung“ der Beobachtung, ein „Erleben“ der Beziehung
389 Inwiefern die Zeichnung losgelöst vom Anschauungsgegenstand zu überzeugen vermag, ist eine

andere Frage. Klar ist hingegen, daß eine direkte Vergleichsmöglichkeit verschwindet, sobald
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zwischen Sehen und Zeichnen sowie das „Erlangen“ von Sicherheit sind prozess- und
handlungsorientierte Kriterien, die sich im Tun einstellen müssen. So fragt sich, ob
und wie solche Kriterien aus der Perspektive der Lehrperson beobachtbar und nach-
vollziehbar sind, beispielsweise indem sie sich auch in einer (entstehenden) Zeichnung
sichtbar niederschlagen.390

Im Fall 4 ist das Vorgehen der Schülerin anhand der Fleckmalerei gerade nicht
ersichtlich. Im kurzen Lehr-Lern-Gespräch wird die Frage nach der Darstellung
erörtert, nicht jedoch das malerische Vorgehen, obschon es in der Kurzaufgabe
gemäß mündlicher Einführung vor allem um den Prozess ginge. Während die drei
fertiggestellten Studien der Schülerin schließlich von einer differenzierten Beobach-
tung am Gegenstand zeugen, was als gelungene Vorbereitung für die Hauptaufgabe
gelten kann, zeigt der Malprozess, daß die Schülerin das Wesentliche der Aufgabe
– sich auf eine ungewohnte Vorgehensweise einzulassen – umgeht und damit eine
Lernchance im Sinne einer (Differenz)Erfahrung verpasst. Zugespitzt formuliert:
Die Fleckmalereien gelingen so differenziert, weil die Schülerin in gewohnter und
gekonnter Weise vorgeht.

Im Fall 1 zeugt gerade der leise Widerspruch der Schülerin entgegen der von der
Lehrperson vorgeschlagenen parallelperspektivischen Anpassung der Zeichnung auf
eine differenzierte Beobachtung am Gegenstand, auch wenn die Schülerin offenbar
bei der zeichnerischen Umsetzung auf Schwierigkeiten stößt. Ihre Zeichnung weist
zum Schluss proportionale und perspektivische Verzerrungen auf, fängt jedoch die
charakteristische Sperrigkeit der Tasche durchaus ein.

Im Fall 2 ist die Lehrperson anwesend, während die Schülerin messend und ver-
gleichend dem Darstellungsproblem der Zeichnung auf die Spur kommt (fehlende
Verkürzung: Taschenbeutel). Die daraus resultierende Erkenntnis fließt zudem sicht-
lich in die Zeichnung ein. Kritisch wird es erst, wenn nach einem Transfer der
Erkenntnis auf andere Bereiche der Zeichnung gefragt wird (fehlende Verkürzung:
Henkel), was im Lehr-Lern-Gespräch nicht Thema ist und auch im Zeichenprozess
der Schülerin später nicht aufgegriffen wird.

Im Fall 3 ist die Zeichnung bereits weit fortgeschritten, wirkt insgesamt stimmig
und zeugt von einer genauen Beobachtung am Gegenstand und einer gekonnten,
zeichnerischen Übersetzung. Auch deutet sich darin bereits an Details an, daß die
Schülerin mit der Differenzierung der Linienführung begonnen hat. Die Aufgaben-
kriterien scheinen schon weitgehend erfüllt. So stellt sich hier nicht die Frage, was
zu korrigieren sondern vielmehr was zu optimieren wäre.

die situative Konstellation von Zeichnung und Gegenstand aufgehoben wird, was sich auch auf
eine (mögliche) Beurteilung und Bewertung der Zeichnung auswirkt. Auf die unterschiedlichen,
kontextabhängigen Rollen von Zeichnungen (als Träger von Praktiken) in Lehr-Lern-Prozessen,
gehe ich später noch genauer ein (Kap. 5.2.2, S. 386 f)

390 Wird danach gefragt, wie zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen beeinflusst werden,
so kann sich dies sowohl in den konkreten Handlungen (Reden, Zeigen, Zeichnen) als auch in den
zeichnerischen Spuren zeigen (vgl. Kap. 1.2.5, S. 57 und 60). Während bestimmte Handlungen
ohne direkte Spur auf der Zeichnung auskommen (Reden, Zeigen), gründet jede zeichnerische
Spur in einer Handlung.
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Zeichnerische Manifestationen geben also nur bedingt Auskunft über prozessuale
Aspekte. So kann ein insgesamt stimmiges Resultat zwar auf ein gekonntes Vorgehen
verweisen (Fall 3), doch kann es auch umgangene, prozessuale Kriterien überdecken
(Fall 4). Auch besteht die Gefahr, daß prozessuale Aspekte, die sich nicht direkt in
der Zeichnung niederschlagen, übersehen werden und somit nicht gewürdigt werden
können (Fall 1). Bei einer unmittelbaren Übernahme von Hinweisen, die sich direkt
positiv auf die zeichnerische Darstellung auswirken, bleibt womöglich dennoch of-
fen, wie weitreichend die Erkenntnis der Lernenden im Hinblick auf ein spezifisches
Darstellungsproblem ist (Fall 2).

Zwischenfazit und weiterführende Gedanken
Die Bedeutung, die den entstehenden und entstandenen gestalterischen Artefakte von
den (inter)agierenden Personen zugeschrieben wird, ist mitverantwortlich für Beein-
flussungen und Wechselwirkungen. Im Umgang mit den Artefakten zeigt sich unter
anderem, worauf es der Lehrperson und den Schülerinnen ankommt: auf den Prozess
oder das Produkt. Wie die Aufgabenstellung so ist auch die Bedeutung von Prozess
und Produkt in die Lehr-Lern-Prozesse eingebettet und wird im Unterrichtsverlauf
kontinuierlich ausgehandelt und aktualisiert.

Auch wenn es im Unterrichtskontext nicht immer sinnvoll oder möglich scheint, jedes
Übungsblatt zu würdigen und eine Betonung des Handlungsaspekts ein ebenso wichtiger
Fachgegenstand ist, so verweist die Frage nach der ästhetischen Dimension von Skizzen,
Zufalls- und Nebenprodukten oder Übungsblättern auf eine zentrale Herausforderung
in schulischen Lehr-Lern-Prozessen. Für Lernende erschließt sich erfahrungsgemäß
beispielsweise die Qualität von Blindzeichnungen nicht ohne weiteres. Hieran entzündet
sich eine anspruchsvolle Diskussion zu (impliziten) Qualitäts- und Wertvorstellungen
und divergierenden Verständnissen davon, was Zeichnen sein kann oder soll, was
Zeichnen-Können bedeutet, wie eine „gute“ Zeichnung aussieht. Eine weitere Dimension
von Zeichnungen im Unterrichtskontext ist darüber hinaus ihre didaktische Funktion,
wenn die Lehrperson beispielsweise Zeichnungen nutzt, um Lernprozesse oder -ziele
anschaulich zu machen. Dazu folgen im Sinne eines Ausblicks einige Gedanken im
Kapitel 5.2.2 auf S. 379.

Auf der Ebene des Prozessualen wird durch die empirischen Fallstudien bestätigt, was
aus eigener (Lehr)Erfahrung naheliegend scheint: Prozessbezogene Kriterien sind für die
Lehrperson nicht ohne weiteres überprüfbar. (Zwischen)Produkte können zwar einen
Einblick in gestalterische Prozesse ermöglichen, doch bleibt dieser zugleich beschränkt.
Die Frage nach der (Un)Sichtbarkeit des Prozessualen in Lehr-Lern-Situationen und
den daraus hervorgehenden Implikationen für die Unterrichtspraxis wird ebenfalls im
Schlusskapitel nochmals aufgegriffen (Kap. 5.2.2, S. 380).
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4.2.3 Lehr-Lern-Interaktionen zwischen Handeln und Verhalten

Ein durchgängiges Motiv, das sich in allen Fallstudien sowie in allen Teilanalysen
unter den vier Analyseperspektiven zeigt, ist ein komplexes Zusammenspiel von
(un)bewussten, (un)beabsichtigten, impliziten und expliziten Anteilen in den zeichneri-
schen und dialogischen Prozessen sowie in den darin sich entfaltenden Beeinflussungen
und Wechselwirkungen.

Aus einer beobachtenden Perspektive können Beeinflussungen und Wechselwirkungen
rekonstruiert werden, die den beobachteten Personen vermutlich in situ nicht aufge-
fallen sind oder nicht auffallen konnten – durch ihr Involviertsein im Moment. Aus
Forschungsperspektive lässt sich nicht abschließend klären, was den (inter)agierenden
Personen zu einem bestimmten Zeitpunkt jeweils wie weitreichend bewusst ist. Hinge-
gen kann angenommen werden, daß ihre Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen) immer
zugleich bewusste und unbewusste, explizite und implizite Anteile enthalten, was sich
in den Fallstudien beispielsweise folgendermaßen zeigt:

Im Fall 1 kann davon ausgegangen werden, daß sich die Lehrperson bei ihrem Tipp,
eine parallelperspektivisch-konstruierendes Verfahren zur Korrektur der Zeichnung
einzusetzen, etwas überlegt hat: Auch wenn der Hinweis mit Blick auf die Aufgabe zu-
nächst fragwürdig erscheint und die Lehrperson ihre Überlegungen im Gespräch mit
der Schülerin nur ansatzweise expliziert, so lassen sich anhand ihrer Argumentati-
onsweise doch Gründe dafür erahnen: Die perspektivische Verzerrung der Zeichnung
kann behoben werden, die Zeichnung löst sich durch die vorgeschlagene Korrektur
von der oberen Blattkante. Daß die von der Lehrperson beabsichtigte Hilfestellung
in ein Missverständnis mündet, wodurch die Zeichnung schließlich noch stärker
perspektivisch verzerrt statt entzerrt wird, lässt sich aus der Beobachtungsperspektive
rekonstruieren, während dies vermutlich sowohl für die Lehrperson als auch die
Schülerin weitgehend unbemerkt bleibt. Im Korrekturversuch der Schülerin wird
eine Mischung zwischen einer bewussten Übernahme eines Vorgehens und einem
mangelnden Verständnis für dessen Umsetzung kenntlich.
Daß im Fall 2 das von der Schülerin systematisch und insofern bewusst eingesetzte,
parallelperspektivisch-konstruierende Vorgehen, mit der sie die Gesamtanlage der
Zeichnung erarbeitet, zur verflachten Darstellung der Tasche führt, kann die Lehrper-
son allenfalls erahnen.391 Was anhand der Zeichnung im Vergleich zum Gegenstand
jedoch deutlich erkennbar ist und von der Lehrperson explizit thematisiert wird,
ist die fehlende perspektivische Verkürzung in der Darstellung des Taschenbeutels.
Im Hinblick auf eine perspektivische Korrektur der Zeichnung bleibt zugleich offen,
ob die Lehrperson die fehlende Verkürzung in der zeichnerischen Darstellung der
Henkel, die ebenfalls klar sichtbar wäre, bemerkt. Ob sie diesen Aspekt bewusst oder
unbewusst beiseite lässt, beispielsweise weil die Schülerin bereits mit einem wichtigen
Korrekturhinweis versorgt ist, den sie nun umsetzen kann, bleibt unklar

391 Die Zeichnung ist weitgehend symmetrisch (linke/rechte Seite) und rechtwinklig angelegt, was
ein systematisches Vorgehen beim Zeichnen vermuten lässt. Allerdings sind keine Hilfslinien o.ä.
erkennbar.
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Der Fall 3 dreht sich um einen Prozess des Implizierens, Explizierens und Ge-
wahrwerdens auf beiden Seiten des Dialogs. Das wiederholte Fragen der Lehrperson
zu Möglichkeiten des Betonens und Verdichtens lockt seitens der Schülerin eine
unerwartete und ungewollte Antwort hervor. Die Schülerin expliziert mit leicht iro-
nisierendem Unterton, was die Fragen aus ihrer Perspektive zu implizieren scheinen:
ein Schattieren oder Ausmalen der Zeichnung. Darauf hin benennt die Lehrperson
explizit die von ihr gemeinte Möglichkeit (Betonen der Linie), unterstützt durch den
zeigenden Verweis auf eine bereits gelungene Stelle. So klärt sich für die Schülerin,
daß die erwartete Antwort naheliegender als gedacht ist. Die Lehrperson, die ver-
mutlich aus akustischen Gründen die Schülerin nicht auf Anhieb versteht, scheint
kurz verunsichert und fordert eine Klärung bzgl. Absicht und Zufall des bereits
Gelungenen, worauf die Schülerin ihre Absicht bekräftigt.

Im Fall 4 scheint schließlich weitgehend klar, daß die Lehrperson die Schülerin nicht
beim Malen beobachtet hat. Ihre Hinweise gegenüber anderen Schülerinnen lassen
annehmen, daß sie sonst durchaus auf das Arbeiten aus dem Fleck heraus hingewiesen
und auch darauf bestanden hätte. Zugleich verstößt die Schülerin vermutlich nicht
bewusst und vorsätzlich gegen die Vorgaben der Aufgabenstellung. Mit dem Gutheißen
der Fleckmalerei durch die Lehrperson wird insgeheim – wenn auch unbemerkt und
insofern nur indirekt – die Arbeitsweise der Schülerin bestätigt, da diese in der
gegebenen Situation nicht kritisch besprochen wird bzw. werden kann.

Fallübergreifend wird also deutlich, daß es in den Lehr-Lern-Interaktionen neben
intendierten Beeinflussungen (Klärung bestimmter Probleme, Korrekturen, etc.) auch
zu unbeabsichtigten und zuweilen auch unbemerkten Auswirkungen und Nebeneffekten
(Missverständnis, Zugeständnis) kommt, wie dies unter „erste Erkenntnisse“ bereits
angedeutet wurde. Dabei spielen nicht nur aktive, intentional gerichtete Handlungen der
involvierten Personen eine Rolle, sondern gerade auch implizit kommunizierte Aspekte
sowie Unterlassungen, wenn beispielsweise etwas unbewusst übersehen, übergangen
(Fall 4) oder bewusst ausgeklammert wird (evtl. Fall 2).

Es stellt sich also für die in die Lehr-Lern-Situation involvierte Lehrperson und
Schülerin als schwierig und teilweise gar unmöglich heraus, mehrschichtige Handlungs-
zusammenhänge in situ als Momente einer Beeinflussung und Wechselwirkung zu
bemerken. Die Lehrperson und die Schülerin sind damit beschäftigt, das gemeinsame
Gespräch und die gegenseitige Verständigung voranzutreiben, wobei bestimmte Aspek-
te in ihre Aufmerksamkeit rücken (Themen, Phänomene, Zusammenhänge), während
andere übergangen oder auch gar nicht wahrgenommen werden.392 Wir haben es also
mit einem situational sehr selektiven Aufmerksamkeitsgeschehen zu tun. Umgangs-
sprachlich gesprochen heißt dies nicht nur, daß einem immer etwas entgeht, sondern

392 Mit Waldenfels gesprochen, der auf Husserl verweist: „Was mir nicht im Erleben selbst bewusst
ist, und sei es in Form vager Gefühle, unbestimmter Antizipation und dunkler Reminiszenzen,
kann mich nicht motivieren, es geht mein Verhalten nichts an.“ (Waldenfels 1980, S. 100)
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daß das Entgangene den bedeutend größeren Anteil ausmacht als das, was in einem
interaktiven Geschehen in die Aufmerksamkeit der Beteiligten gelangt.393

Die involvierten Personen können also die vielschichtigen Zusammenhänge zwischen
Zeichnen, Reden und Zeigen in Lehr-Lern-Situation (Bedingtheiten, Beeinflussungen,
Wechselwirkungen) weder einholen (Komplexität) noch kontrollieren (Kontingenz).
Zugleich sind die Lehrperson und die Schülerinnen durch ihre Beteiligung an den
Lehr-Lern-Interaktionen jedoch auch (Mit)Verursacher und Urheber der besagten
Zusammenhänge – zumindest in einem co-autorschaftlichen Sinne neben strukturellen,
situationalen, dinglichen Faktoren. So sind sie also durchaus (mit)verantwortlich
für diese, sowohl willentlich, wissentlich als auch unwillentlich und unwissentlich.
Die Lehrperson und die Schülerinnen befinden sich also in einer widersprüchlichen
Position hinsichtlich ihrer Verantwortung für die Entwicklung und den „outcome“
der Lehr-Lern-Prozesse, in die sie involviert sind. Sie bringen durch ihre Interaktion
untereinander und mit den Dingen Beeinflussungen und Wechselwirkungen hervor, die
sich zugleich größtenteils ihrer Aufmerksamkeit und zuweilen auch ihrer Wahrnehmung
entziehen.394

Da es ein Ziel der vorliegenden Studie ist, Handlungsmöglichkeiten auch unter diesen
erschwerten und paradoxen Bedingungen zu erkunden und zu erschließen, gilt es den
Übergang zwischen den für die involvierten Personen wahrnehmbaren Anteilen von
Beeinflussungen/Wechselwirkungen und einem Abgleiten ins Unverfügbare genauer zu
betrachten. Um also das empirisch beobachtbare Spektrum von Aktivitäten zwischen
explizitem, intentionalem, bewusstem „Handeln“ und beiläufigem, reaktivem bis unbe-
wusstem oder unterbewusstem „Verhalten“ theoretisch zu fassen, scheint es sinnvoll,
sich von einem handlungstheoretischen Verständnis von „Handeln“ abzugrenzen und
stattdessen von einem verhaltenswissenschaftlichen Verständnis auszugehen. Hirschauer
zufolge fassen handlungstheoretische Ansätze nämlich den Begriff des Handelns haupt-
sächlich aktivisch und tendieren damit zu einer dualistischen Unterscheidung zwischen
aktiv und passiv (Hirschauer 2016, S. 49). Eine „nüchtern-verhaltenswissenschaftliche
Betrachtung“ (ebd.) lässt hingegen eine facettenreiche Differenzierung zu. In dem von
Hirschauer vorgestellten „Kontinuum von Aktivitätsniveaus“ können Handlungen in
393 Ich gehe hier insgeheim davon aus, daß wir nicht in eine Situation involviert sein können, diese

zugleich „von außen“ oder aus Distanz beobachten und in ihrer Vielschichtigkeit reflektieren
können (vgl. (Neuweg 2002), S. 13 zum Befund, daß LehrerInnen nur ca. alle zwei Minuten eine
bewusste Entscheidung treffen und dennoch hochkonzentriert sind). Darin gründet u.a. eine
wesentliche Funktion von Forschung, die in der Möglichkeit zur (reflexiven) Distanznahme liegt
(vgl. ebd., S. 22 f zu Reflexion als Kunst).

394 U.a. Georg Simmel konzipierte Gesellschaft als ein Geschehen und eine Dynamik des Wirkens und
Leidens, mit der sich Individuen gegenseitig modifizieren (vgl. Abels u. a. 2010, S. 32 in Bezug
auf Simmel 1917, S. 13 f), wobei den Involvierten eben gerade nicht bewusst sein muss, daß/wie
sie wirken beziehungsweise bewirkt werden (vgl. ebd.).
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einem Koordinatensystem zwischen den Polen aktiv – passiv (vertikale Achse) und
proaktiv – inhibitiv (horizontale Achse) verortet werden (Hirschauer 2016). Damit
wird ein breites Spektrum zwischen unternehmend handeln (proaktiv, aktiv), konterka-
rieren (inhibitiv, aktiv), sich überlassen (inhibitiv, passiv) und liegen lassen (proaktiv,
passiv) aufgespannt (vgl. ebd.). Hirschauer zufolge liegt die systematische Bedeutung
dieser unterschiedlichen Aktivitätsniveaus zunächst darin, „daß ein Handelnder sich
nicht einfach nur gegenüber situativen Bedingungen und dem kontingenten Tun des
Anderen gegenüber sieht; sein eigenes Tun fädelt sich vielmehr ein in schon laufende
eigendynamische Geschehnisse: Interaktionen, Diskurse, körperliche und physikalische
Ereignisse, mit denen er ‚mitläuft‘ oder auf die er sich einlässt.“ (ebd., S. 50)

Hirschauers Formulierung verstehe ich übertragen auf die hier untersuchten Lehr-
Lern-Situationen so, daß beispielsweise die Lehrperson im Lehr-Lern-Dialog nicht nur
mit der aktuellen Problemlage (z.B. angesichts des zeichnerischen Zwischenstands)
und den unmittelbaren Reaktionen der Schülerin konfrontiert ist, sondern auch mit
einer komplexen, prozessualen Vorgeschichte. Diese umfasst nicht nur den vorange-
henden Unterrichtsverlauf und den Zeichenprozess der Schülerin sondern auch deren
Erfahrungshintergrund, Vorwissen, usw., die über die Unterrichtsstunde hinaus in
die Vergangenheit reichen. Aus der Perspektive der Schülerin stellt sich dieselbe Her-
ausforderung in ihrer Umkehrung: Sie ist nicht nur mit dem konfrontiert, was ihr
die Lehrperson zu erklären oder zu empfehlen versucht, sondern zugleich mit deren
pädagogisch-didaktischen Vorstellungen und Erwartungen in Bezug auf die Schülerin,
die Aufgabe, die Schulstunde doch auch generell auf ein Zeichnen nach Anschauung.
Das „Einfädeln“ in solche schon (lange) laufende, eigendynamische Geschehnisse und
Prozesse beziehungsweise die Herausforderungen eines „Einlassens“ auf eine Lehr-
Lern-Interaktion, die Dialogpartnerin und die damit einhergehenden, kommunikativen
Schwierigkeiten zeigen sich im Fall 1 besonders pointiert:

Im Fall 1 wird im Verlauf des Lehr-Lern-Dialogs deutlich, wie es der Lehrperson und
der Schülerin nur ansatzweise gelingt sich aufeinander einzulassen, obschon sich
beide um eine Verständigung bemühen. Nicht nur treffen im Dialog zwei unterschied-
liche Prozesse (zeichnerisch, didaktisch), Erfahrungshintergründe und Perspektiven
aufeinander, sondern die zwei Dialogpartnerinnen sind auch im Verständigungspro-
zess mit unterschiedlichem Tempo unterwegs (Kap. 3.2.2, S. 165 ff).

So erwächst das Missverständnis, das in diesem Fall als Kulminationspunkt ei-
ner fragwürdigen Beeinflussung herausgearbeitet wurde, im Verlauf des Lehr-Lern-
Gesprächs aus multiplen Einflussfaktoren. Die Handlungen der Lehrperson und
der Schülerin sind in der laufenden Interaktion aufeinander bezogen und bringen
in ihrem Zusammenwirken die kommunikative Verstrickung hervor, die dann im
Nachhinein als Missverständnis rekonstruiert werden kann.
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Ein Aspekt, der zum Missverständnis beiträgt, verweist auf den Erfahrungshin-
tergrund der Schülerin jenseits des dokumentierten Unterrichts: Die handlungs-
praktischen Anforderungen beziehungsweise das prozedurale Wissen zum parallelen
Verschieben scheinen der Schülerin zu fehlen – sei es, daß sie das geometrische
Know-How fächerübergreifend nicht abzurufen vermag oder daß das freihändige
Vorgehen zu anspruchsvoll ist. (Kap. 3.2.2, S. 178)

Inwiefern das Tun der Lehrperson und der Schülerinnen im Einzelnen eher ein Handeln
oder ein Verhalten ist, ist Hirschauer zufolge „eine Frage der jeweiligen Bewusstseinsbe-
teiligung, Selbststeuerung, Initiative, Impulsivität und affektiven Engagiertheit“ (ebd.,
S. 50). Aus einer forschungsmethodischen Perspektive stellt sich hier die Frage, inwie-
weit eine Bewusstseinsbeteiligung angesichts beobachtbarer Handlungen rekonstruiert
werden kann.395 Während manche aktivische Handlungsformen zunächst einfach zu
bestimmen scheinen, weil sie sich in deutlichen körperlichen Gesten und Haltungen
äußern (zeichnen, reden, zeigen), so ist beispielsweise bei einem Innehalten, Abwarten
und Beobachten wesentlich schwieriger zu ergründen, worum es sich denn nun genau
handelt. Ebenfalls zu bedenken ist, daß sich bestimmte Handlungen nicht ohne weiteres
nur „einem“ bestimmten Aktivitätsniveau zuordnen lassen, da dieselben Handlungen
gleichzeitig bewusste und unbewusste, explizite und implizite Anteile enthalten:

Im Fall 2 basiert beispielsweise die Klärung der notwendigen Korrektur am Ende
des Lehr-Lern-Gesprächs vordergründig auf einer beiderseitigen, aktiven Beteiligung
(proaktiv, aktiv): Die Schülerin formuliert ihre Rückfrage und entwirft zeigend den
neu zu zeichnenden Verlauf der Kontur des Taschenbeutels, während die Lehrperson
ebenfalls redend und zeigend die Äußerungen der Schülerin bestätigt und präzisierend
ergänzt. Im Gespräch wird so abschließend die zeichnerische Korrektur antizipiert.
(Kap. 3.2.3, S. 213 f)

Mit dem Gesprächsabschluss stellt sich für mich als Beobachtende allerdings auch
heraus, daß die fehlende Verkürzung der gezeichneten Henkel in diesem Lehr-Lern-
Gespräch nicht (mehr) zur Sprache kommt/kommen wird. Dieses zweite Darstel-
lungsproblem, das angesichts der Zeichnung offensichtlich scheint, wird von der
Schülerin vermutlich übersehen. Seitens Lehrperson scheint es sich hingegen eher
um ein Liegen-Lassen (proaktiv, passiv) oder auch ein Sich-unterlaufen-lassen (in-
hibitiv, passiv) zu handeln. Der Grund für dieses Zulassen oder Unterlaufen-Lassen
hängt vermutlich auch mit der Gesprächsdramaturgie zusammen (Kap. 3.2.3, S.
199): Die Schülerin ist bereit zum Weiterarbeiten, was durch die Besprechung ei-
nes anderen, neuen Problems verhindert werden könnte. Die Klärung des einen
Darstellungsproblems verhindert hier gewissermaßen das Aufbringen des anderen
Darstellungsproblems.

Gerade diese Form der Gleichzeitigkeit und Wechselbezüglichkeit von aktivischen und
passivischen Anteilen in Lehr-Lern-Situationen macht deutlich, wie beispielsweise durch
395 Ebenso stellt sich weiterführend die Frage, inwiefern nachträgliche Befragungen dahingehend

aufschlussreich sein können (vgl. Neuweg 2002, S. 14 zur ex-post-Rationalisierung).
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ein Hinweisen auf etwas Bestimmtes zugleich immer auf Anderes nicht hingewiesen
wird. Auf diese Problematik des Zeigens, die gewissermaßen immer auch ein Verbergen
mit sich bringt, gehe ich anhand der Analyseperspektive „verbale und nonverbale
Kommunikation“ noch genauer ein (Kap. 4.3.6 auf S. 327).

Zwischenfazit und weiterführende Gedanken
Wird nicht nur (pro)aktives Handeln sondern das weite, nuancierte Spektrum zwischen
Handeln und Verhalten als wesentlich für Lehr-Lern-Prozesse angenommen, verschiebt
sich auch die Auffassung des handelnden Subjekts. Auf Grund der Verwobenheit
der Handlungen der interagierenden Personen kann Hirschauer zufolge von einer
Entlastung des unternehmerischen Akteurs die Rede sein (Hirschauer 2016, S. 50): „An
die Stelle des unternehmenden Handelns tritt eine Koaktivität mit anderen“ (ebd.).

Was im Rahmen der Fallkonzeption als kommunikativer Zwischenraum zwischen
Lehrperson und Schülerinnen skizziert wurde, lässt sich mit dem Begriff der „Koakti-
vität“ hier an der Schnittstelle zwischen Empirie und Theorie differenzierter fassen:
In besagtem Zwischenraum entsteht etwas Neues, an dem beide Seiten beteiligt sind,
das sich jedoch keiner Seite alleine zuschreiben lässt. Zugleich entzieht sich dieser
Zwischenraum dem Zugriff durch die involvierten Personen, insofern auch implizite,
unbewusste sowie unbemerkte Aspekte wirksam sind. Und jede Handlung – egal ob
aktivisch oder passivisch und in Analogie zu Sprachhandlungen – birgt darüber hinaus
einen (Sinn)Überschuss (vgl. Waldenfels 1980, S. 215).

Im so eröffneten, weiten Spektrum zwischen Handeln und Verhalten sind schließlich
auch Momente des Affekts, der Betroffenheit und der Widerfahrnis (vgl. Waldenfels
2015, S. 81 ff) aufgehoben, die sowohl für Gestaltungsprozesse als auch für Lehr-Lern-
Prozesse und damit für Erfahrung und Bildung in den Künsten zentral sind. Der Begriff
der „Antwort“ in Anlehnung an Waldenfels scheint auch hier anschlussfähig zu sein,
da damit explizit nicht nur intentionale Handlungen oder Äußerungen gemeint sind,
sondern ebenso unbewusste, implizite, unwillkürliche Erwiderungen (vgl. Waldenfels
2015, S. 19 ff).396

396 Waldenfels konzeptualisiert „Responsivität als Grundzug des Verhaltens“, das eben nicht nur eine
spezielle Verhaltensweise meint z.B. im Sinne eines Beantwortens eine Frage, „sondern auf einen
Grundzug, der unser gesamtes leibliches Verhalten prägt und damit eine Findigkeit des Körpers
in Anspruch nimmt.“ (Waldenfels 2015, S. 19) Responsivität präsentiere sich, so Waldenfels, als
Doppelereignis aus Pathos (Widerfahrnis) und Antwort (Antwort) (ebd., S. 20 f). Er betont
dabei, daß Widerfahrnis „sich nur aus der Teilnehmerperspektive“ erschließen lässt (ebd., S. 21).
Das eigene Involviert-Sein oder auch Getroffen-Sein ist also zentral, denn darauf gründet die
Unausweichlichkeit einer Antwort. Waldenfels folgend liegt es „nicht an uns, ob wir antworten,
wohl aber, wie wir antworten“ (ebd., S. 22). Diese Überlegungen sind einer interaktionistischen
Logik verwandt, auf die ich oben eingegangen bin: Wechselwirkungen „passieren“ ständig und
sind unausweichlich. Die Frage ist also nicht, ob sondern wie sie sich entfalten und wie die
interagierenden Personen sowie nicht-menschliche Faktoren daran beteiligt sind.

282



Ergebnisse II - Fallvergleichend

Innerhalb der Fallstudien wurde der Frage nach Wechselwirkungen zwischen Zeichnen,
Reden und Zeigen durch mehrdimensionale Beschreibungen im Hinblick auf die ganz
spezifischen, beobachteten Handlungszusammenhänge nachgegangen (Charakterisie-
rung von Einzelfällen). Im ersten Ergebnisteil ging es darum, die über die Einzelfälle
hinausweisende exemplarische Qualität der beobachteten Phänomene aufzuzeigen
und damit theoretische Anschlusstellen zu schaffen – auch unter Rückbezug auf die
theoretische Vorabklärung, die dem empirischen Untersuchungsteil voranging. In ei-
nem nächsten Schritt sollen nun die vier Analyseperspektiven, die als wesentliche
Dimensionen von Wechselwirkungen konzeptualisiert wurden, durch die Erkenntnisse
aus den Fallstudien konkretisiert und theoretisiert werden.

4.3 Ergebnisse II - Fallvergleichend

Ausgehend von der Pilotstudie sowie konzeptuellen Vorüberlegungen wurde vorgängig
zum empirischen Untersuchungsteil die Behauptung aufgestellt: Die Untersuchung
entlang der vier skizzierten Analyseperspektiven – (1) zeitliche Situiertheit, (2) zeich-
nerische Vorgehensweisen und Vorstellungen, (3) körperlich-materielle Relationen, (4)
verbale und nonverbale Kommunikation – trägt zu einer differenzierten Beschreibung
komplexer Handlungszusammenhänge im Kunstunterricht sowie darin sich entfalten-
den Beeinflussungen und Wechselwirkungen bei.397 Im Zuge der Fallstudien konnte
gezeigt werden, daß die zunächst reduziert und unterkomplex wirkende Ausgangslage
von vier Analyseperspektiven durch ihre empirische Ausdifferenzierung sowie Kombi-
nationsmöglichkeiten im Sinne eines komplexen Zusammenspiels ein vielschichtiges
und facettenreiches Gesamtbild der Fallbeispiele ermöglicht.

Nun werden die vier Analyseperspektiven im Anschluss an die empirischen Erkennt-
nisse konkretisiert und darauf hin befragt, inwiefern sie sich als Analyseinstrument
bewährt haben und welche theoretischen Anknüpfungspunkte sie bieten. Die angestreb-
te Theoriebildung soll zu einer empirisch fundierten Konzeptualisierung komplexer
Wechselwirkungen zwischen Zeichnen, Reden und Zeigen und ihrer Bedingtheiten
beitragen – am Beispiel von Lehr-Lern-Gesprächen und -Prozessen im Kontext des
Klassenunterrichts im Fach Kunst (DE) beziehungsweise bildnerische Gestaltung (CH).

397 Zur Erinnerung: In Kap. 2.1.3 (S. 102 ff) wurde ausgeführt, inwiefern meine erste Zugangsweise
zu den Fallbeispielen zu kurz gegriffen hat. Anhand von Prozess- und Dialoganalyse und aus einer
rein sequenziellen, chronologischen Logik heraus konnte zwar hergeleitet und plausibilisiert werden,
wie es aus dem Prozess der Schülerinnen und dem gemeinsamen Gespräch heraus zu den jeweiligen
Beeinflussungen kommt. Auch konnten die jeweiligen (Vor)Verständnisse der Lehrperson und der
Schülerinnen hergeleitet werden. Hingegen fehlte auf Grund der Fokussierung einer einzelnen
Person (jeweils eine Schülerin als „Fall“) u.a. ein Bezug zum Setting, zum Unterrichtsverlauf
insgesamt, zur Aufgabenstellung, usw., was mir jedoch im Hinblick auf eine situative Einbettung
der Fallbeispiele wesentlich erschien.
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Als theoretische Bezugspunkte werden insbesondere praxistheoretische Ansätze disku-
tiert. Die vorliegende Studie wurde nicht als Praxisforschung398 konzipiert. Auch die
im Folgenden angestrebte Einbettung in einen praxistheoretischen Kontext hat sich
erst im Zuge des Forschungsprozesses als aufschlussreich erwiesen. So wird zu klären
sein, inwiefern Begriffe und Konzepte aus der Praxistheorie Erklärungsansätze bieten
und zu einem besseres Verständnis von Lehr-Lern-Situationen im Kunstunterricht
beitragen. Zugleich ist zu prüfen, wie weitreichend praxistheoretische Konzepte und
Begrifflichkeiten den fachspezifisch kunstpädagogischen Anliegen entgegenkommen
oder inwiefern Adaptionen und Erweiterungen notwendig scheinen.

Es stellt sich also die Frage, was eine der soziologischen und philosophischen Sozial- und
Kulturtheorie entliehene, praxistheoretische Perspektive zu einer kunstpädagogischen
Unterrichtsforschung beiträgt. Die untersuchten Lehr-Lern-Situationen ereignen sich
zwar in einem „sozialen Kontext“ (Unterricht) und ließen sich insofern auch fachunab-
hängig sozialwissenschaftlich betrachten.399 Zugleich stellt der fachliche Fokus „Kunst“
jedoch einen Spezialfall dar, der in der vorliegenden Studie mit fachlichem und fachdi-
daktischem Akzent untersucht wird: Es geht dezidiert um die Schnittstelle zwischen
sozialen, kommunikativen und bildnerischen Prozessen. Die Theoriebildung ausgehend
von den vier Analysedimensionen ist daher als kunstpädagogische Fokussierung ge-
dacht, mit der auf praxistheoretische Konzepte zugegangen wird. Umgekehrt kann, so
meine These, die vorliegende Untersuchung gerade durch ihren fachspezifischen Fokus
auch einen Beitrag zu praxistheoretischen Überlegungen leisten.400

Die allgemeine Einführung zu praxistheoretischen Grundüberlegungen ist vorerst kurz
gehalten, um die weiteren, theoretischen Überlegungen direkt an die vier Analyseper-
spektiven und den daran gewonnenen, empirischen Erkenntnisse anzuknüpfen, da die
Theoriebildung in erster Linie aus der Empirie heraus erfolgen soll. Dazu werden die
Analyseperspektiven jeweils anhand der empirischen Erkenntnisse konkretisiert und
im Anschluss vor dem Hintergrund praxistheoretischer Konzepte reflektiert.

398 Im pädagogischen Kontext ist Praxisforschung eher auf eine Untersuchung konkreter Problem-
stellungen, die in der Berufspraxis auftreten (hier im Kunstunterricht), ausgerichtet und zielt
auf eine Analyse, Verbesserung und Weiterentwicklung dieser Praxis (vgl. Aktionsforschung z.B.
bei Altrichter u. a. 2007). Im Methodenkapitel zur Kasuistik wurde erörtert, inwiefern sich die
vorliegende Studie von einer solchen Lösungsorientierung abgrenzt, da ihre Aufgabe zunächst auf
eine Grundlagenforschung ausgerichtet ist (vgl. Kap. 2.1.2 auf S. 87 ff).

399 Die rekonstruktiven Analysen der Pilotstudie basieren beispielsweise ganz klar auf sozialwissen-
schaftlichen Methoden, die punktuell adaptiert wurden (vgl. N. Bader 2017; vgl. Kap. 2.1.1).

400 Dahingehend werden ausgewählte kunstpädagogische Positionen im Hinblick auf ihr Nä-
he/Differenz zu praxistheoretischen Ansätzen diskutiert, um dann deren Potential für soziologische
Ansätze zu skizzieren (vgl. Kap. 5.1.2 auf S. 351).
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4.3.1 Praxistheoretische Grundüberlegungen

Wieso gerade eine praxistheoretische Perspektive für die hier betriebene Form der
Kunstunterrichtsforschung ein aufschlussreiches, theoretisches Bezugsfeld bietet, soll
anhand paradigmatischer, praxistheoretischer Grundüberlegungen und Begriffe zu-
nächst überblicksartig anschaulich werden.401 Im Anschluss an die Theoriebildung
entlang der vier Analyseperspektiven wird dann zusammenfassend dargelegt, welche
Aspekte für die Kunstpädagogik besonders aufschlussreich erscheinen. Im Folgenden
beziehe ich mich hauptsächlich auf Reckwitz‘ Artikel „Grundelemente einer Theorie so-
zialer Praktiken“ (Reckwitz 2003),402 die Publikation von Schmidt zu einer „Soziologie
der Praktiken“ (Robert Schmidt 2012),403 den aktuellen Band „Praxistheorie. Ein so-
ziologisches Forschungsprogramm“ (Schäfer 2016)404 und ein paar ausgewählte, weitere
Artikel (u.a. Alkemeyer; Buschmann und Michaeler 2015; Reckwitz 2010; Hentschel
2017a). Diese überschaubare Auswahl an Referenzen beansprucht nicht repräsenta-
tiv im Hinblick auf aktuelle praxistheoretische Positionen zu sein, was im Rahmen
meiner Ausführungen hier nicht geleistet werden kann. Doch können daran querschnitt-
artig grundlegende, theoretische Überlegungen herausgearbeitet werden, welche die
Erkenntnisse der vorliegenden Studie kontextualisieren und zu einer theoretischen
Konzeptualisierung der empirisch beobachteten Phänomene beitragen.

Bei den Analysensätzen, die man als „Theorien sozialer Praktiken“, „Praxistheorie“
oder Versionen einer „Praxeologie“ umschreiben könne, handelt es sich Reckwitz zufol-
ge um eine „Tendenz der neueren Theorieentwicklung“ die nicht nur innertheoretisch
ausgerichtet ist, sondern auch von „materialen sozialwissenschaftlichen Forschungsfel-
dern“ (z.B. Organisationsforschung, gender studies, Medienforschung etc.) aufgegriffen
wird (vgl. Reckwitz 2003, S. 282). Praxistheoretische Ansätze pflegen also eine gewisse
Nähe zwischen Theorie und empirischer Forschung. Schmidt schreibt sogar von einer
in das empirische Forschen integrierten Theoriearbeit (vgl. Robert Schmidt 2012, S.
401 Die Studie wurde im Rahmen des Pilotprojektes nicht explizit als Praxisforschung konzipiert oder

ausgewiesen. Erst im Verlauf der Folgestudie hat sich herauskristallisiert, daß diese in mehrerlei
Hinsicht Bezüge zu praxistheoretischen Konzepten aufweist, die nun in der Theoriebildung
herausgearbeitet werden.

402 Reckwitz entwirft eine zum Zeitpunkt seiner Publikation (Reckwitz 2003) noch relativ neue,
zusammenfassende Konzeption einer praxistheoretisch ausgerichteten Forschung und Theoriebil-
dung anhand von Prinzipien, die als disziplinübergreifende Gemeinsamkeiten praxistheoretischer
Bemühungen angelegt sind.

403 Schmidt entwickelt eine ausgedehntere Systematik, die sich u.a. auf Reckwitz bezieht und an
konkreten Beispielen vertieft wird (Robert Schmidt 2012). Er schließt seine Publikation mit noch
offenen Fragen und einem Ausblick zur Weiterentwicklung praxistheoretischer Forschung ab.

404 In Schäfers Band werden spezifische Aspekte praxistheoretischer Ansätze von unterschiedlichen
Autoren vertieft, unter anderem auch in einem aktuellen Artikeln von Reckwitz (Praktiken und
ihre Affekte), Schmidt (Theoretisieren. Fragen und Überlegungen zu einem konzeptionellen und
empirischen Desiderat der Soziologie der Praktiken) sowie im weiter oben bereits ausführlicher
behandelten Beitrag von Hirschauer (Hirschauer 2016) (vgl. Kap. 4.2.3 auf S. 277).
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15). Eine solche integrierte Theoriearbeit wird in der vorliegenden Studie angestrebt,
indem ausgehend von heuristischen Konzepten eine empirische Untersuchung durch-
geführt wird und dann im Anschluss an die empirischen Erkenntnisse theoretische
Überlegungen entwickelt werden.

Im Zentrum einer soziologischen Praxisforschung stehen Hillebrandt zufolge zwei Fra-
gen, die immer wieder aufs Neue gestellt werden müssen, nämlich „was die Bestandteile
der Praxis sind und wie diese Bestandteile zusammenwirken“ (Hillebrandt 2016, S.
89).405 Diese zwei Fragen sind – unter fachspezifisch kunstpädagogischem Fokus – auch
für die vorliegende Studie zentral: Es wird untersucht, wie in der Unterrichtspraxis
Zeichnen, Reden und Zeigen zusammenwirken und aus welchen Bedingungsgefügen
heraus sich Beeinflussungen und Wechselwirkungen entwickeln.

Im Rahmen praxistheoretischer Konzepte ist einerseits von Praxis und andererseits
von Praktiken die Rede, wobei die zwei Begriffe eng aufeinander bezogen sind. Alke-
meyer, Buschmann und Michaeler unterscheiden „mit ‚Praxis‘ und ‚Praktiken‘ [...]
analytisch zwei verschiedene, aber empirisch zusammenhängende Dimensionen: ‚Praxis‘
bezeichnet den kontingenten Ablauf aller möglichen Lebenstätigkeiten,406 ‚Praktik’
typisierte, historisch und sozial formatierte und somit unterscheidbare Bündel verbaler
und nonverbaler Aktivitäten“ (Alkemeyer und Buschmann 2016, S. 1; vgl. Alkemeyer;
Buschmann und Michaeler 2015). Praxis meint also die tatsächliche, praktische Um-
setzung oder Realisation von Lebenstätigkeiten in ihrem zeitlichen Verlauf. Praktiken
können Reckwitz zufolge als „kleinste Einheit der Kultur“ und eine einzelne Praktik
als „eine typisierte Form des Sich-Verhaltens“ verstanden werden (vgl. Reckwitz 2010,
S. 189, in Bezug auf Schatzki). Praktiken seien in einem „nexus of doings and sayings“
(Schatzki) zu suchen, die durch ein implizites Verstehen zusammengehalten werden
(Reckwitz 2003, S. 290).407

Mit Blick auf die vorliegende Studie ist die dokumentierte Unterrichtsstunde (ein
405 Der Begriff der „Bestandteile“ kann hier m.E. trügerisch sein, da er eine ontologische Auffassung

von mehr oder weniger stabilen „Entitäten“ suggerieren kann. Wie ich praxistheoretische Ansätze
verstehe, ist die Stabilität etwaiger Bestandteile allerdings sehr relativ, insofern sie im Vollzug von
Praktiken jeweils hervorgebracht werden müssen, so wie dies auch im Hinblick auf „dezentrierte“
Subjekte gedacht wird (vgl. auch Kap. 5.1.1 auf S. 342).

406 Im praxistheoretischen Kontext wird der Begriff der Praxis explizit nicht im Gegenüber zum
Begriff der Theorie gesehen. Stattdessen wird Theorie im Sinne eines Theoretisierens selbst
als Praxis (Wissenschaftspraxis) betrachtet, die ihrerseits durch eine Vielzahl an Praktiken
strukturiert wird. Schmidt formuliert dahingehend ein empirisches Desiderat, die „praktischen
Prozesse[..] einer auf Sozialität bezogenen doing theory“ zu untersuchen (vgl. Robert Schmidt
2016, S. 249).
Vgl. auch Schmidts Ausführungen zur Körperlichkeit von Praktiken und zur Zurückweisung der
verbreiteten Gegenüberstellung von Denken und Tun (Robert Schmidt 2012, S. 55 f).

407 Als Beispiele nennt Reckwitz Praktiken der Verhandlung, des Umgangs mit Werkzeugen, mit
dem eigenen Körper (vgl. Reckwitz 2003, S. 290).
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Ausschnitt aus einem) Praxisgeschehen: Die Stunde hat sich einmal während eines
bestimmten Zeitfensters in einer spezifischen Weise ereignet und entwickelt. Unter-
richtspraxis meint also die tatsächliche Realisation von Unterricht in seiner Ereig-
nishaftigkeit und Einmaligkeit.408 Praktiken sind dem gegenüber beispielsweise das
(typisierte) Sich-Verhalten im Kunstunterricht,409 beim Zeichnen nach Anschauung
oder in Einzelgesprächen zwischen Lehrperson und Schülerin, um nur wenige zu nennen.
Das bedeutet: Wenn die Schülerinnen im dokumentierten Unterricht nach Anschauung
zeichnen und die Lehrperson sie dabei unterstützt, dann ist ihr konkretes Tun zwar
einerseits situationsbezogen ein einmaliges, in seiner Spezifik unwiederholbares Ereig-
nis. Doch zugleich bezieht sich dieses Tun andererseits auf eine traditionsträchtige
und weit in die Vergangenheit reichende Praktik des Anschauungszeichnens, die in
einem kulturellen und historischen Kontext eingebettet ist und weit über das Tun der
beobachteten Personen im dokumentierten Unterricht hinausweist (vgl. Kap. 1.2.2
auf S. 34). Die zeichnerischen Prozesse der Schülerinnen sind also als Zeichenpraxis
einmalige Aufführungen: Wie die Schülerin Lisa im ersten Lehr-Lern-Gespräch unter
Anleitung der Lehrperson am vorliegenden Gegenstand zwei Strecken mit dem Bleistift
messend vergleicht und darauf hin die Diskrepanz zwischen Zeichnung und Gegen-
standsansicht erkennt, hat sich situationsgebunden einmalig genau in dieser Form
ereignet.410 Dieses konkrete Tun verweist jedoch auf eine Praktik des Messens und
Vergleichens beim Anschauungszeichnen, die nicht der Schülerin oder der Situation
zugeordnet werden kann. Vielmehr handelt es sich um ein Know-How, das von zahlrei-
chen Zeichnerinnen und Zeichnern zu unterschiedlichen Zeitpunkten bereits eingesetzt
wurde und in der beobachteten Situation, einmal mehr, zum Einsatz kommt. Sowohl
die Lehrperson als auch die Schülerin scheinen zu wissen, zumindest auf handlungs-
praktischer Ebene, wie ein Messen und Vergleichen am Gegenstand vollzogen wird.
Die Lehrperson zeigt und benennt, was die Schülerin tun soll – die Schülerin tut es:
Lisa aktualisiert in ihrem konkreten Tun die Praktik des Messens und Vergleichens,
indem sie diese gemäß ihrem Verständnis des Hinweises der Lehrperson und ihrem
(Vor)Wissen, ihrer (Vor)Erfahrung interpretiert und in einer situationsspezifischen
Weise ausführt, aufführt und anwendet.
408 Die Planung, Vorbereitung und Nachbereitung von Unterricht wäre ebenfalls Teil einer Unter-

richtspraxis, sofern deren Vollzugsgeschehen betrachtet wird. Mit dieser angedachten Erweiterung
des Untersuchungsfokus wird auch deutlich, daß eine methodische Schwierigkeit und gleichzeitige
Notwendigkeit darin besteht, Ausschnitte aus der Praxis zu untersuchen: Wird Praxis als endloses,
zeitliches Kontinuum gedacht, sind Anfänge und Enden zwangsläufig künstliche Setzungen.

409 Dies äußert sich im dokumentierten Unterricht beispielsweise in einer konzentrierten, auf die sach-
lichen Inhalte des Unterrichts fokussierten Arbeitsweise, die als „typisch“ für Prüfungssituationen
gelten kann. Dieses typische Sich-Verhalten wird mutmaßlich durch die an eine Prüfung erinnernde
Anordnung der Arbeitstische und die Präsenz fremder Beobachterinnen (Forschungsteam) evoziert
und/oder verstärkt (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128).

410 Und dieses Ereignis wurde in der Fallstudie 2 ausführlich in seinem situativen Zusammenhang
und seiner Vielschichtigkeit untersucht.
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Praktiken, wie beispielsweise das Messen und Vergleichen am Gegenstand, existieren
dabei nicht als abstrakte Entität, als eine Art Meta-Konstrukt und weisen keinen klar
umrissenen Wesenskern auf. Vielmehr existiert sie im Tun derer, die sie vollziehen und
damit aktualisieren. Praktiken werden im Tun immer neu geschaffen beziehungsweise
re-produziert. Schmidt bezeichnet soziale Praktiken dahingehend als spielähnliche,
emergente Phänomene, die weder auf eine kollektive Struktur noch auf das Individuum
zurückgeführt werden können (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 44).

Soziales Geschehen mit den Konzepten von Praxis und Praktiken zu erklären, ver-
schiebt das Verständnis davon, wie Handlungen definiert werden. Reckwitz zufolge
werden Handlungen in der Praxistheorie nicht als diskrete, punktuelle und individuelle
Exemplare aufgefasst (vgl. Reckwitz 2003, S. 289). Sie sind vielmehr in einem sozialen
„Normalfall“ einer Praktik eingebettet, also in ein typisiertes, routinisiertes und sozi-
al verstehbares Bündel von Aktivitäten, das sozial geteilt und durch ein implizites,
methodisches und interpretatives Wissen zusammengehalten wird (ebd.).

„Das Soziale ist hier nicht in der ‚Intersubjektivität‘ und nicht in der ‚Normgeleitet-
heit‘, auch nicht in der ‚Kommunikation‘ zu suchen, sondern in der Kollektivität von
Verhaltensweisen, die durch ein spezifisches ‚praktisches Können‘ zusammengehalten
werden: Praktiken bilden somit eine emergente Ebene des Sozialen, die sich jedoch
nicht ‚in der Umwelt‘ ihrer körperlich-mentalen Träger befindet.“ (vgl. ebd., S. 289)

Reckwitz zufolge wird damit gegenüber früheren und anderen sozialtheoretischen
Konzepten ein modifiziertes Verständnis von „Handeln“ und damit einhergehend auch
ein anderes Verständnis von einem „Akteur“ oder „Subjekt“ entworfen, wobei im Kern
ein „modifiziertes Verständnis des ‚Sozialen‘“ steht (vgl. ebd., S. 282). In ähnlicher
Weise beschreibt auch Hirschauer die Begriffe „Praxis“ und „Praktiken“ als „ein
Nachfolgekonzept für Handlungen, das die tätige und situierte Seite des Handelns und
Verhaltens sowie eine vom Akteur dezentrierte Verteilung von Tätigkeiten hervorhebt“
(vgl. Hirschauer 2016, S. 46). Das heißt zugleich, die Vorstellung eines „autonomen,
nach Plänen, Motiven und Intentionen handelnden Individuums wird [...] hinsichtlich
der Handlungsträgerschaft von sozialisierten Körpern relativiert [und] [...] neben den
Körpern [werden] auch Artefakte als Handlungsträger und Mitwirkende an Praktiken“
konzeptualisiert (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 63).

Die Auffassung eines dezentrierten Akteurs und einer geteilten Trägerschaft – daß
also Praktiken nicht als zugehörig zu einem Subjekt sondern vielmehr als zwischen
den Beteiligten angesiedelt angenommen werden – entspricht der an früherer Stelle
skizzierten Konzeption von Wechselwirkungen (Kap. 1.2.6, S. 69): Im interaktiven,
kommunikativen Zwischenraum zwischen Lehrperson, Schülerin und den beteiligten
Dingen und Materialien entsteht etwas Neues, das keinem Beteiligten, also weder
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den Menschen noch den Dingen, alleine zugeschrieben werden kann, zugleich jedoch
von allen beeinflusst wird. Schmidt zufolge formuliert die praxistheoretische Perspek-
tive „einen Zugang, der nicht Individuen und ihre Handlungen, sondern situierte
Interaktionen und Interdependenzgeflechte in den Mittelpunkt rückt“ (ebd., S. 44).

Hentschel folgend sind praxeologische Ansätze darüber hinaus auf Grund ihrer Beto-
nung „des körperlichen Vollzugs von Praktiken, ihrer Sichtbarkeit und Beobachtbarkeit
[...] vergleichbar mit kulturwissenschaftlichen Ansätzen zur Perfomanz“ (Hentschel
2017a, S. 204 in Bezug auf Hörning). Impulse, die für ein aktuelles Verständnis einer
Praxistheorie relevant seien, stammen ,Reckwitz folgend, aus sehr unterschiedlichen
Forschungs- und Theoriediskursen und fokussieren jeweils unterschiedliche Akzente
(vgl. Reckwitz 2003, S. 283).411 Auf diese Diversität und auch Heterogenität der
Positionen hin wirft Reckwitz die Frage auf, was denn die „zentrale[n] Merkmale
einer praxistheoretischen Perspektive auf Handeln und das Soziale [seien], wenn man
‚Praxistheorie gewissermaßen als einen konzeptuellen Idealtypus versteht“ (ebd.). Reck-
witz‘ Entwurf einer aktuellen Praxistheorie zielt somit auf ein disziplinübergreifendes,
grundlegendes Verständnis von sozialen Praktiken und forschenden Zugangsweisen
(vgl. ebd., S. 282). Er fasst drei Grundannahmen zusammen, die für praxistheoretische
Überlegungen zentral seien (ebd.):

„[1] eine ‚implizite‘, ‚informelle‘ Logik der Praxis und Verankerung des Sozialen im
praktischen Wissen und ‚Können‘; [2] eine ‚Materialität‘ sozialer Praktiken in ihrer
Abhängigkeit von Körpern und Artefakten; [3] schließlich ein Spannungsfeld von
Routinisiertheit und systematisch begründbarer Unberechenbarkeit von Praktiken.“

Diese Grundannahmen finden sich, teilweise in anderen Worten doch in vergleichbarer
Weise, auch in Schmidts Definition sozialer Praktiken wieder:

"Praktiken sind an bestimmte Umstände, Orte, Kontexte und materielle Rahmungen
gebunden. Sie vollziehen sich überwiegend im Modus des Gewohnten und Selbstver-
ständlichen. Sie haben kollektiven Zuschnitt, das heißt, sie involvieren Teilnehmer-
schaften und Praktikergemeinschaften: Fahrgäste, Konzertbesucherinnen, Fachleute,
Mitarbeiterinnen, Kundinnen, Ausübende, Kenner, Könner, Spezialistinnen[, oder

411 Vgl. (Reckwitz 2003), S. 283: Wichtige Impulse stammen Reckwitz zufolge z.B. aus der soziolo-
gischen Theorie (Bourdieus Habitus, Giddens‘ praktisches Bewusstsein), der Sozialphilosophie
(Wittgensteins Sprachspiele, Heideggers In-der-Welt-Sein, Schatzkis Entwurf von ‚Social Prac-
tices‘) und der Ethnomethodologie (Garfinkels ‚skillful practices‘). Auch poststrukturalistische
Theorien, die eigentlich primär eine textorientierte Semiologie und damit eine „anti-praxeologische“
Auffassung vertreten, sind konzeptuell dennoch bedeutsam z.B. Foucaults „Technologien des
Selbst“ und die Theorie der Materialität von Deleuze und Guattari. Praxistheoretische Grund-
gedanken werden zudem auch im Rahmen spezifischer Forschungsprogramme (weniger in einer
allgemeinen Sozialtheorie) (weiter)entwickelt, u.a. von Michel de Certeaus (Kunst des Handelns),
in der Alltagssoziologie „die von der konflikthaften Atonalität und der interpretativen Unbe-
stimmtheit sub- und populärkultureller Alltagspraxis ausgeht“, in der Artefakt-Theorien von
Latour (Netzwerk, Interaktion zw. Menschen und Dingen) sowie der Theorie des Performativen
von Butler (Akte der öffentlichen Hervorbringung von Bedeutung).
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eben auch Lehrpersonen und Schülerinnen, NB]. In sozialen Praktiken spielen körper-
liche Performanzen und Routinen, ein gemeinsam geteiltes praktisches Wissen [vgl.
1] und die beteiligten Artefakte [vgl. 2] eine wichtige Rolle. Und schließlich: Soziale
Praktiken sind durch eine sich immer wieder aufs Neue bildende Regelmäßigkeit
gekennzeichnet [vgl. 3]."(Robert Schmidt 2012, S. 10)

Die von Reckwitz angestoßenen, vielfach rezipierten und disziplinübergreifend ange-
legten Grundannahmen sowie die unter anderem von Schmidt vorgenommene Wei-
terentwicklung und Vertiefung praxistheoretischer Grundkonzepte machen diese, so
meine Annahme, aktuell anschlussfähig für fachspezifische Forschungsanliegen einer
kunstpädagogischen Unterrichts- und Praxisforschung.412 Die im Folgenden ausführ-
licher diskutierten Konzepte betreffen dabei einerseits den Forschungsgegenstand –
wie dieser praxistheoretisch neu oder anders gefasst werden kann – und andererseits
den methodischen Zugang zu diesem Gegenstand – worauf sich eine praxistheoretische
Perspektive fokussiert oder auch was sie vernachlässigt.

4.3.2 Die vier Analyseperspektiven vor praxistheoretischem Hintergrund

Die vier Analyseperspektiven – (1) zeitliche Situiertheit, (2) zeichnerische Vorge-
hensweisen und Vorstellungen, (3) körperlich-materielle Relationen, (4) verbale und
nonverbale Kommunikation – wurden aus ersten Erkenntnissen der Pilotstudie her-
geleitet und zunächst konzeptuell grob skizziert (vgl. Kap. 2.2.1 auf S. 104).413 In
den Fallstudien wurden sie dann an vier ausgewählte Fallbeispiele herangetragen, um
durch die mehrperspektivische Analyse Beeinflussungen und Wechselwirkungen in
ihrer Komplexität zu untersuchen. Nun werden die Analyseperspektiven im Anschluss
an die empirische Untersuchung durch exemplarische Erkenntnisse aus den Fallstudien
einerseits konkretisiert beziehungsweise auf empirischer Basis ausdifferenziert und
412 Ausgehend von bereits länger etablierten, teilweise äußerst spezialisierten Zweigen der Praxisfor-

schung würde sich dies auf Grund sehr divergenter, fachlicher Anliegen wesentlich schwieriger
gestalten. Die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT, Latour) stammt beispielsweise aus dem Kontext
der Workplace Studies (vgl. Hillebrandt 2016, S. 82 ff). Diese untersucht vor allem Interaktionen
zwischen Menschen und Maschinen in heutigen Arbeitsumfeldern. Latour konzeptualisiert dabei
„materielle Artefakte und Dinge als den menschlichen Aktanten gleichwertige Aktanten der
Sozialität“ und provoziert damit die klassische Soziologie (ebd., S. 83 f). Schmidt äußert sich
punktuell kritisch gegenüber einer solchen „Betonung der Handlungsfähigkeit von Dingen und
Artefakten“ und schlägt stattdessen vor, vom Konzept der „affordances“ auszugehen (Robert
Schmidt 2012, S. 68). Letzteres kommt auch den Anliegen der vorliegenden Studie näher, u.a.
mit Blick auf gestalterische Mittel und Medien. (Mehr dazu im Kap. 4.3.5 auf S. 316)

413 Zur Erinnerung: Ausgehend von den im Rahmen der Pilotstudie getrennt vorgenommenen
Analysen zum Unterrichtsverlauf (ZePro13 2012, Sequenzanalysen), zu ausgewählten Lehr-Lern-
Gesprächen (ZePro7 2013; ZePro9 2014; ZePro11 2013: VIA) und den Zeichenprozessen der drei
Fokusschülerinnen (ZePro5 2013; ZePro10 2014; ZePro12 2013) wurde im Zuge der Folgestudie
danach gefragt, welche Dimensionen für Wechselwirkungen zwischen einem kommunikativen
Austausch und bildnerischen Prozessen wesentlich scheinen. Dabei galt es neben personenbezoge-
nen auch situative Aspekte (Zeitlichkeit, Raum, Materialität, usw.) zu berücksichtigen, da sich
Wechselwirkungen im Unterrichtsgeschehen in einem komplexen Gefüge zahlreicher Einflüsse und
Bedingtheiten und in einer situationsspezifischen Weise entfalten.
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andererseits theoretisch kontextualisiert. So soll reflektiert und diskutiert werden,
inwiefern sich die vier Analyseperspektiven zu Untersuchung von Beeinflussungen
und Wechselwirkungen zwischen bildnerischem und kommunikativem Geschehen im
Unterrichtskontext eignen und welche praxistheoretischen Erklärungsansätze sich im
Anschluss daran anbieten.

Konkretisieren
Zur Konkretisierung der vier Analyseperspektiven werden ausgewählte Beobachtungen
aus den vier Fallstudien herangezogen, welche die jeweilige Analyseperspektive durch
konkrete, empirische Phänomene veranschaulichen. Um die empirischen Beobachtun-
gen als solche zu kennzeichnen und von den darauf aufbauenden Schlussfolgerungen zu
unterscheiden, sind die empirischen Beispiele im Folgenden kursiv und eingerückt dar-
gestellt. Im Fallvergleich werden Unterschiede, Ähnlichkeiten und Nuancierungen der
empirischen Phänomene kenntlich. So lässt sich herausarbeiten, welche übergeordnete
Bedeutung den durch die einzelnen Analyseperspektiven aufscheinenden Dimensio-
nen – unter der Perspektive einer „zeitlichen Situiertheit“ sind dies beispielsweise
die Dimensionen Zeitpunkt, Dramaturgie und Dauer – im Hinblick auf Beeinflus-
sungen und Wechselwirkungen zukommt. Die Ausformulierung dieser Bedeutung soll
über den Einzelfall hinausweisen und ein Anknüpfen an übergeordnete, theoretische
Erklärungsansätze anstoßen.

Theoretisieren
Die Theoriebildung soll empirisch fundierte Ansätze zu einer theoretischen Erklä-
rung und Konzeptualisierung von Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen
Zeichnen und Reden ermöglichen. Nachdem im Kapitel 2 zunächst eine erste, kon-
zeptuelle Vorstellung von Wechselwirkungen im Unterrichtskontext primär ausgehend
von heuristischen Konzepten entwickelt wurde, gilt es diese nicht nur durch die empiri-
schen Erkenntnisse zu konkretisieren (oben) sondern auch im Rahmen bestehender
(praxis)theoretischer Überlegungen zu kontextualisieren. Konkrete, empirische Erkennt-
nisse werden also vor praxistheoretischem Hintergrund reflektiert und abstrahiert. Im
Hinblick auf Beeinflussungen und Wechselwirkungen gilt es zu formulieren, auf wel-
che übergeordneten Zusammenhänge die einzelnen Analyseperspektiven aufmerksam
machen und wie sich diese an bestehende Erklärungsansätze aus der Praxistheorie
anschließen lassen. Zugleich ist zu prüfen, welche Bezüge sich als sinnvoll erweisen
beziehungsweise umgekehrt, wo und wie aus kunstpädagogischer Sicht eine Ausdiffe-
renzierung ansteht.

Wie bereits im Methodenkapitel und in den Fallstudien selbst deutlich wurde, sind
die vier Analyseperspektiven eng aufeinander bezogen, voneinander abhängig und
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ineinander verwoben. Dasselbe gilt für die praxistheoretischen Grundannahmen, wie
sie oben eingeführt wurden. Auch in der Theoriebildung kann es daher nicht um eine
trennscharfe Abgrenzung von Überlegungen gehen. Im Zuge der Theoriebildung entlang
der vier Analyseperspektiven werden also nacheinander unterschiedliche Schwerpunkte
mit Bezug auf praxistheoretische Konzepte gesetzt und vertieft, jedoch immer im
Bewusstsein um den größeren Gesamtzusammenhang, in den diese eingebettet sind. Die
Reihenfolge, in der praxistheoretische Ansätze und Analyseperspektiven zusammenge-
bracht und verhandelt werden, ist also primär der Linearität und Dramaturgie meiner
Erzählung geschuldet, ohne damit Hierarchien oder kausale Abläufe suggerieren zu wol-
len. Mit dem Aspekt der Zeitlichkeit zu beginnen, liegt mit Blick auf die Sequenzialität
der untersuchten Lehr-Lern-Situationen nahe, die allen weiteren Interpretationen zu
Grunde liegt. Mit dem Aspekt der (non-)verbalen Kommunikation und der Frage der
Visualität zu enden, scheint mir sinnvoll, weil damit abschließend ein fachspezifischer
Akzent gesetzt wird. Als zweite Perspektive auf Vorstellungen und Vorgehensweisen
einzugehen, hilft zu etablieren, daß die untersuchten Lehr-Lern-Situationen nicht nur
von Menschen sondern auch von Dingen mitbeeinflusst werden, was die Ausführungen
zur Relationalität, Materialität und Medialität einleitet.

4.3.3 Zeitlichkeit, Situiertheit und Emergenz

_Konkretisieren

Die erste Analyseperspektive „zeitliche Situiertheit“ fokussiert die situationsspezifische,
zeitliche Rahmung sowie zeitlich-dramaturgische Verläufe im Hinblick auf Beeinflussun-
gen und Wechselwirkungen, um die Fallbeispiele im Gesamtgeschehen des Unterrichts
zu verorten und zeitlichen Einflüssen und Bedingtheiten nachzugehen. In der Ein-
führung zu den Fallstudien wurde deshalb auf übergeordneter Ebene zunächst der
Unterrichtsverlauf vorgestellt, der durch die drei Teilaufgaben zeitlich und drama-
turgisch strukturiert wird.414 In der untersuchten, schulischen Unterrichtseinheit, die
innerhalb einer vorgegebenen Zeiteinheit stattfindet, liegt die Verantwortung dafür,
wie die Zeit in der Unterrichtsstunde und den Lehr-Lern-Gesprächen eingeteilt und
genutzt wird, insgeheim bei der Lehrperson. Durch zeitlich moderierende Eingriffe
strukturiert sie den Einstieg, die Umsetzungsphase und Besprechung einzelner Auf-
gaben sowie die Übergänge zwischen den Teilaufgaben.415 Die zeitlichen Strukturen,
414 Die Unterteilung des Unterrichts in „Sinneinheiten“ bzw. Sequenzen, die in der Pilotstudie

erarbeitet wurde, orientierte sich wesentlich an den Teilaufgaben, die den dramaturgischen
Verlauf des Unterrichts auf der Meta-Ebene maßgeblich strukturieren (Einführung der Aufgabe,
Realisationsphase, gemeinsame Besprechung, etc.) (vgl. ZePro13 2012, SQ 1 – 14).

415 Zeitlich strukturierende Eingriffe der Lehrperson sind beispielsweise die Ansprachen an die gesamte
Klasse, die unter anderem durch die Lautstärke und den Wechsel ins Hochdeutsche (statt Dialekt)
markiert sind – sei es um eine Aufgabe zu beginnen, deren Abschluss und Besprechung einzuleiten
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die für Beeinflussungen und Wechselwirkungen bedeutsam sind, lassen sich jedoch
bei weitem nicht nur auf moderierende Eingriffe der Lehrperson zurückführen. Die
einzelnen Schülerinnen sind in ihrer bildnerischen Tätigkeit in ihrem eigenen Tempo
und Rhythmus unterwegs. Manche Schülerinnen kommen beispielsweise schneller oder
weniger schnell mit der Umsetzung einer Aufgabe voran. Fragen und Probleme treten
zu unterschiedlichen Zeitpunkten, früher oder später, während der selbstständigen
Arbeit oder im Lehr-Lern-Gespräch auf.416 Die Zeitlichkeit der individuellen Gestal-
tungsprozesse der Schülerinnen gerät dadurch in ein Spannungsverhältnis zur zeitlichen
Struktur des Unterrichts beziehungsweise des pädagogisch-didaktischen Prozesses der
Lehrperson. Auch wenn die Lehrperson darum bemüht ist, sich an einen vorgängig
geplanten, zeitlichen Ablauf zu halten: Der kommunikative Austausch zwischen der
Lehrperson und den Schülerinnen – im Einzel- und im Klassengespräch – folgt einer
zeitlich-dramaturgischen Eigenlogik, die sich erst im Zuge der Realisation herauskristal-
lisiert und auch erst im Nachhinein als spezifische Dramaturgie der Unterrichtseinheit
rekonstruiert werden kann.

Am Beispiel des Gesprächszeitpunktes – wann und auf wessen Initiative es zu Lehr-
Lern-Dialogen kommt – kann aufgezeigt werden, wie einzelne Unterrichtsphasen
(Kurzaufgaben, Hauptaufgabe) unterschiedlich strukturiert sind.

Während der Kurzaufgaben initiieren sowohl die Schülerinnen als auch die Lehr-
person Gespräche jeweils dann, wenn Anlass zu bestehen scheint. Anlass können
beispielsweise Unsicherheiten seitens der Schülerinnen bezüglich der Aufgabenstel-
lung sein, die zu Rückfragen führen, oder Aspekte, die der Lehrperson beim Gang
durch die Klasse auffallen und einen Klärungsbedarf suggerieren (Interventionen).
Die Einzelgespräche während der Hauptaufgabe werden hingegen hauptsächlich von
der Lehrperson initiiert. Wie von der Lehrperson angekündigt, geht sie bei jeder
Schülerin vorbei und „betreut diese individuell“. Das heißt, sie „besucht“ nachein-
ander die Schülerinnen an ihrem Arbeitsplatz, bis sie mit jeder zumindest einmal
gesprochen hat, bevor sie teilweise zweite und dritte Gespräche mit Einzelnen führt
(vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128).417

oder auch um die Schülerinnen zwischenzeitlich über Inhalte (Hinweise zum Aufgabenverständnis,
Klärung von Rückfragen, etc.) oder die voranschreitende Zeit zu informieren. Ergänzend ließe
sich der Unterrichtszeitplan heranziehen, um Planung und Realisation in ein Verhältnis zu setzen.
Als Beispiel sei hier genannt, daß für die erste Kurzaufgabe zur Fleckmalerei 5 Minuten für deren
Realisation vorgesehen waren, die dann jedoch tatsächlich ca. 10 Minuten dauerte.

416 Die zeitliche Moderation der zeichnerischen Arbeitsprozesse der Schülerinnen wurde in der
Pilotstudie näher betrachtet und ist insbesondere im Zusammenhang mit der Hauptaufgabe
interessant, da das größere Zeitgefäß auch eine stärkere Individualisierung zulässt. Die Prozesse
der drei Fokusschülerinnen weisen so für ihr individuelles Schaffen charakteristische Phasen auf.

417 Im Überblick aller Gespräche deutet sich hier auch eine räumliche Logik der Reihenfolge an, in
welcher die Lehrperson die Einzelgespräche führt. So arbeitet sie sich z.B. in der ersten Runde
vom hintersten Tisch im Klassenraum zum Tisch ganz vorne sukzessive durch (vgl. Abb. 7 bis 9
auf S. 130).
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Auch die durchschnittliche Gesprächsdauer unterscheidet sich erheblich zwischen
Kurz- und Hauptaufgabe. Während den Kurzaufgaben sind die Einzelkontakte zwi-
schen der Lehrperson und den Schülerinnen eher flüchtig und gehen teilweise auch
in Klassengespräche über. Die Realisation der Kurzaufgaben ist auf ein zügiges
Arbeiten ausgerichtet: So verwundert es nicht, daß auch nur wenig Zeit für Lehr-
Lern-Gespräche bleibt. Während der Hauptaufgabe sind die Gespräche insgesamt
deutlich länger, wobei sie kurz vor dem Ende der Unterrichtsstunde – also in der
Abschlussphase – wieder kürzer werden.

In den Fallbeispielen selbst lässt sich die zeitliche Dimension von Beeinflussungen und
Wechselwirkungen insbesondere an (1) Zeitpunkten, (2) dramaturgischen Verläufen
sowie (3) zeitlicher Dauer festmachen. Die zeitliche Einbettung der Fallbeispiele in den
Verlauf des Unterrichts, des Lehr-Lern-Gesprächs und des individuellen, (didaktisch-)
bildnerischen Prozesses der einzelnen Personen spielen in allen vier Fällen eine wichtige
Rolle dafür, wie die Verständigung zwischen den Dialogpartnerinnen verläuft und was
dadurch an Beeinflussungen und Wechselwirkungen ausgelöst wird. Im Fallvergleich
werden unterschiedliche Facetten zeitlicher Einflüsse anschaulich. Wird der Aspekt
der Gesprächsinitiative betrachtet, bestätigen und konkretisieren die Einzelfallstudien,
was sich oben auf der Ebene des Unterrichtsverlaufs bezüglich der Unterschiedlichkeit
von Kurz- und Hauptaufgabe angedeutet hat:

Der Zeitpunkt der untersuchten Interaktion ist im Fall 4 durch die Initiative der
Schülerin bestimmt. Diese findet während der Durchführung der Kurzaufgabe statt,
die insgesamt durch kurze, eher flüchtige Lehr-Lern-Gespräche geprägt ist. Anlass
ist ein expliziter Klärungsbedarf seitens der Schülerin mit Blick auf die Aufgaben-
stellung und die von ihr realisierte Interpretation davon. Daß die Schülerin den
Dialog initiiert, wird durch die Art der Gesprächsführung während der Kurzaufgabe
begünstigt. Da seitens der Lehrperson keine dezidierten Einzelbesprechungen vor-
gesehen sind, sondern sie sich eher „freischwebend“ im Klassenraum bewegt und
auf den Bedarf der Schülerinnen reagiert, ist es aus der Perspektive der Schülerin
vermutlich naheliegend, bei Gelegenheit eine Rückfrage zu stellen. Die Lehrperson
befindet sich zum gegebenen Zeitpunkt gerade in der Nähe von Tinas Arbeitsplatz.

In den anderen Fällen (1, 2, 3), die sich während der Hauptaufgabe ereignen, ist
in erster Linie der Gang der Lehrperson durch den Klassenraum und die von ihr
gewählte oder/und sich durch die Tischanordnung ergebene Reihenfolge der Einzel-
gespräche ausschlaggebend für deren Zeitpunkt. Es kann insofern von Interventionen
seitens der Lehrperson gesprochen werden. Die Schülerinnen bleiben dahingehend
passiv. Der Gesprächsanlass ist jedoch nicht in erster Linie ein Inhaltlicher, der sich
beispielsweise an Problemstellungen in der jeweiligen Zeichnungen festmacht, son-
dern vielmehr ein zeitlich-struktureller. Jede Schülerin wird, wie von der Lehrperson
einführend angekündigt, mit einem individuellen Gespräch bedacht. Das heißt, sie
geht zunächst bei jeder Schülerin vorbei, bevor sie mit manchen ein zweites und
drittes Mal spricht (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128).
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Die zeitlich-strukturell bedingte, sich teilweise ergebende und teilweise gesteuerte
Reihenfolge der Einzelgespräche betrifft die Schülerinnen in unterschiedlicher Weise.
Für die Schülerin Mila (Fall 1) ist die lange Wartezeit vermutlich sehr bedeutsam
für ihren Arbeitsprozess. Sie kommuniziert zu Gesprächsbeginn eindringlich ihren
Klärungsbedarf. Bei Lisa (Fall 2) und Tina (Fall 3) scheinen hingegen keine merk-
lichen Erwartungen an den Gesprächszeitpunkt zu bestehen. Auch signalisieren sie
zu Gesprächsbeginn keinen expliziten Gesprächsbedarf.

Durch den zeitlich-strukturell bedingten Gesprächszeitpunkt ist die Lehrperson ent-
sprechend dazu angehalten, auf das zu reagieren, was sie zum gegebenen Zeitpunkt
vorfindet. Die Schülerinnen sind ihrerseits dazu angehalten, die Unterbrechung des
Zeichenprozesses zu Gunsten des angebotenen Lehr-Lern-Gesprächs zuzulassen. Inwie-
fern zum gegebenen Zeitpunkt aus der Sicht der Lehrperson oder/und der Schülerin
auch inhaltlich Anlass oder Bedarf für eine Besprechung besteht und im Hinblick
worauf – sei es eine Problemstellung, die sich in der Zeichnung zeigt, die aus der
Befindlichkeit oder dem Zeichenprozess der Schülerin hervorgeht – stellt sich jeweils im
Gespräch heraus. Im Verhältnis zum Gestaltungsprozess der Schülerinnen impliziert
der spezifische Zeitpunkt der Unterbrechung und des Dialogs in den vier Fallbeispielen
Unterschiedliches:

Im Fall 1 entsteht aufgrund einer langwierigen und mäßig erfolgreichen, zeichneri-
schen Auseinandersetzung der Schülerin der Eindruck, daß aus ihrer Perspektive
das Lehr-Lern-Gespräch und damit die Unterstützung durch die Lehrperson „zu
spät“ erfolgt. Die Schülerin scheint erleichtert, daß sie „endlich“ mit der Lehrperson
sprechen kann. Daß sie das Gespräch mit der Schilderung ihres Problems beginnt,
verweist auf dessen Dringlichkeit.

Im Fall 2 hingegen scheint der Dialog zu einem „günstigen“, geradezu neuralgi-
schen Zeitpunkt geführt zu werden. Es kann ein Problem der Gesamtanlage der
Zeichnung geklärt werden, bevor die zeichnerische Ausarbeitung von Strukturen und
Binnendifferenzierungen der geflochtenen Tasche „zu weit“ vorangeschritten ist.

Im Fall 3 lässt sich argumentieren, daß das Gespräch im Hinblick auf den spezifischen
Hinweis zu einer Detailausarbeitung (Betonung der Nahtlöcher) „zu früh“ stattfindet.
Die Schülerin wäre voraussichtlich zu gegebener Zeit selbstständig ans Ziel gelangt
und stellt dies im Gespräch auch in Aussicht.

Im Fall 4 ist der Zeitpunkt des Gesprächs mitbestimmend dafür, daß zwar über die
malerische Darstellung gesprochen werden kann (mehrere Flecken oder ein einziger
Fleck), jedoch die malerische Vorgehensweise gar nicht als Thema aufscheint. Das
Vorgehen der Schülerin (konturieren und ausmalen), das der Aufgabenstellung wider-
spricht (aus der Fläche heraus arbeiten), bleibt aus der Perspektive der Lehrperson
unbemerkt, weil das Vorgehen nur während dem Malen jedoch nicht anhand des
besprochenen Zwischenstandes erkennbar ist.
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Die Bedeutung des handlungslogischen, dramaturgischen Verlaufs – im gemeinsamen
Gespräch, im personenbezogen Prozess – sowie der spezifischen Dauer hängen unter
anderem damit zusammen, wie viele bildnerische Aspekte oder Problemstellungen wie
ausführlich (Quantität) beziehungsweise wie ergiebig (Qualität) verhandelt werden.
Auch die Reihenfolge des Besprochenen kann ausschlaggebend sein. Werden die Einzel-
gespräche während der Hauptaufgabe im Überblick betrachtet, entsteht der Eindruck,
daß sich die Lehrperson an einer ungefähr durchschnittlichen Gesprächsdauer orientiert,
die für jedes Gespräch „gefühlt“ zur Verfügung stehen (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128).
Zwar scheint die Initiative, wann ein Einzelgespräch beginnt und endet, in erster Linie
von der Lehrperson auszugehen, doch spielt es dabei auch eine bedeutende Rolle,
was wann und wie von den Schülerinnen eingebracht wird und wie die Gesprächsdy-
namik sich entwickelt.418 Mit Blick auf den dialogischen Zwischenraum stellen sich
beispielsweise folgende Fragen: Wenn die ungefähr zur Verfügung stehende Zeit für ein
Lehr-Lern-Gespräch „aufgebraucht“ ist – scheint eine Verlängerung darüber hinaus
notwendig oder lohnend? Oder umgekehrt: Wenn auf inhaltlicher Ebene bereits in
kürzerer Zeit eine befriedigend erscheinende Klärung oder Verbesserung erreicht wird –
ist darüber hinaus ein Ausschöpfen der durchschnittlichen Gesprächszeit sinnvoll? Wie
spielen hier zeitökonomische, dramaturgische und inhaltliche Aspekte zusammen?

Im Fall 1 wird hinsichtlich des gesamte Lehr-Lern-Gesprächs deutlich, daß die
Lehrperson und die Schülerin mit unterschiedlichem „Tempo“ unterwegs sind,419

was dann auch zu einem inhaltlichen Auseinanderstreben oder Aneinander-Vorbei-
Reden führt. Mit dem letzten Hinweis (paralleles Verschieben) beendet die Lehrperson
das Gespräch, was sich u.a. auf die inhaltliche Dramaturgie (konkreter als eine
Lösungsdemonstration kann es nicht mehr werden) sowie die Dauer des Gesprächs
(länger als alle bisherigen Dialoge: das Zeitbudget ist erschöpft) zurückführen lässt.

Daß im Fall 2 zwar die fehlende Verkürzung beim gezeichneten Taschenbeutel the-
matisiert wird, nicht jedoch jene der Henkel, scheint von der Gesprächsdramaturgie
her naheliegend. Mit der von der Schülerin antizipierten Korrektur endet der Dialog
und das Besprochene kann von ihr sogleich umgesetzt werden. Ein erneutes Proble-
matisieren einer anderen Stelle in der Zeichnung würde diesen „Flow“ unterbrechen,
wenngleich über den weiteren Verlauf und etwaige Konsequenzen nur Vermutungen
angestellt werden können.

Der Fall 3 ist in den insgesamt längsten Lehr-Lern-Dialog im Unterricht eingebettet,
wobei dies im Gegensatz zu Fall 1 nicht auf den Klärungsbedarf seitens Schülerin

418 Es kann also nicht davon ausgegangen werden, daß die Lehrperson in einem autoritären oder
kontrollierenden Sinne über die Gespräche bestimmt beziehungsweise bestimmen kann, da sie
selbst in die situative, dynamische Entwicklung des Unterrichts sowie der einzelnen Lehr-Lern-
Dialoge eingebettet ist.

419 Mit „Tempo“ ist hier die je verschiedene Geschwindigkeit, mit welcher der Klärungsprozess aus
der Perspektive der zwei Personen voranschreitet. Z.B.: Während die Lehrperson zum nächsten
Thema und Darstellungsproblem überzugehen versucht, ist die Schülerin noch mit dem zuvor
Besprochenen beschäftigt.
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zurückzuführen ist. Diese arbeitet soweit selbstständig und signalisiert keinen Be-
sprechungsbedarf. Hingegen scheint die Lehrperson länger Zeit zu brauchen, um
sich auf die bereits fortgeschrittenen und auf Anhieb soweit stimmig erscheinende
Zeichnung einzulassen und noch Verbesserungs- oder Optimierungsmöglichkeiten zu
finden.

Im Fall 4 ist die gesamte Gesprächsdauer sehr kurz, was unter anderem auch der
Unterrichtsphase und dem Format der Kurzaufgabe geschuldet ist. So scheint es
durchaus naheliegend, daß sich die Interaktion auf eine flüchtige Beantwortung der
Rückfrage der Schülerin beschränkt und prospektiv auf ein zügiges Weiterarbeiten
ausgerichtet ist.

Zusammenfassend kann im Anschluss an den Fallvergleich auf empirischer Ebene
festgehalten werden: Die Bedeutung von Zeitlichkeit (Zeitpunkt, Dauer, Dramaturgie)
für Lehr-Lern-Situationen im Hinblick auf Beeinflussungen und Wechselwirkungen
erweist sich als äußerst fallspezifisch. Inwiefern ein bestimmter Zeitpunkt für ein
Einzelgespräch „zu früh“, „genau richtig“, „zu spät“, die Gesprächsdramaturgie für
eine gemeinsame Verständigung „förderlich“, „hinderlich“ und die Gesprächsdauer für
eine gemeinsame Klärung „ausreichend“, „ausbaufähig“ oder „überzogen“ scheint, ist
von Fall zu Fall verschieden. Im Fallvergleich lässt sich jedoch auch feststellen, wie
einerseits die Handlungen und das Verhalten der Beteiligten und andererseits aus der
Interaktion heraus sich erst ergebende Aspekte Beeinflussungen und Wechselwirkungen
mitbestimmen. Aus der Perspektive der involvierten Personen bedeutet dies, daß sie
einerseits durch ihre Beteiligung am Unterrichtsgeschehen maßgeblich Einfluss auf
dessen Verlauf nehmen (können) und diesen (mit)strukturieren, jedoch zugleich immer
wieder neu auf prozessuale, sich erst im Tun (Zeichnen, Reden, Zeigen) entwickelnde
Aspekte reagieren müssen, die allenfalls teilweise antizipierbar doch oft auch unvorher-
sehbar sind. Dabei spielen auch Zeit- und Handlungsdruck eine Rolle, was am Beispiel
flüchtiger Interaktionen (Fall 4) besonders deutlich wird.

Der Unterrichtsverlauf folgt im vorliegenden Beispiel durchaus ungefähr den von
der Lehrperson geplanten zeitlichen Strukturen, doch werden diese nicht plangemäß
realisiert sondern durch zahlreiche Faktoren modifiziert (siehe auch die weiteren
Analysedimensionen). In der Situation, im Vollzug des Unterrichts muss die Lehrperson
sich praktisch handelnd um die Umsetzung ihres Zeitplans bemühen, sei es mit
expliziten, mündlichen Aufforderungen an die Klasse, durch ein Herantreten an eine
Schülerin oder ein (auch physisches) Verlassen einer Gesprächssituation. An der
Realisation des tatsächlichen zeitlich-dramaturgischen Verlauf sind zudem auch die
Schülerinnen und sich situativ einstellende Aspekte beteiligt.

Die Bedeutung des Faktors Zeit bleibt also im Einzelfall in vielerlei Hinsicht unvor-
hersehbar. Damit kehre ich zur Kontingenz des Unterrichtsgeschehens zurück, die
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Gewohntes, Geplantes und etwaige Antizipationsversuche immer wieder durchkreuzt.
Nichtsdestotrotz ist der beobachtete Unterricht durchaus strukturiert und als sinn-
volles, intelligibles Geschehen nachvollziehbar und keineswegs chaotisch im Sinne von
Beliebigkeit. Im didaktischen Kontext wird damit die Frage nach dem Umgang und
dem Verhältnis von Planbarkeit und Kontingenz, von Handlungsmöglichkeiten und
-einschränkungen im Hinblick auf Unterrichtspraxis aufgerufen.

_Theoretisieren

Reckwitz zufolge haben wir es hier mit einem Spannungsfeld zwischen Routinisiertheit
und einer systematisch begründbaren Unberechenbarkeit von Praktiken zu tun (vgl.
Reckwitz 2003, S. 282), was im Folgenden entlang der Begriffe Zeitlichkeit, Situiertheit
und Emergenz genauer aufgeschlüsselt werden soll. In diesem Kapitel liegt mein Fokus
dabei eher auf der systematischen Begründung von Unberechenbarkeit, da der Aspekt
der Routinisiertheit in den folgenden Kapitel vertieft wird.

Eine praxistheoretische Sicht auf Zeitlichkeit unterstreicht, so Schmidt, „daß es sich bei
sozialen Praktiken um ein konkretes Geschehen handelt, das sich fortlaufend, immer
wieder aufs Neue und immer wieder neu im Hier und Jetzt konkreter Gegenwart voll-
zieht“ (Robert Schmidt 2012, S. 51). Was in den untersuchten Lehr-Lern-Situationen
geschieht, sind einmalige, aneinandergereihte Ereignisse, die maßgeblich davon geprägt
sind, was im jeweiligen Moment von den beteiligten Personen (und Dingen) eingebracht
wird und wie damit umgegangen wird – von Moment zu Moment. Das Unterrichtsge-
schehen ist demnach „ereignishaft“ und als „Praxiskontinuum“ (vgl. ebd., S. 52) zu
verstehen, das durch die „Unumkehrbarkeit der Aufeinanderfolge von Geschehnissen“
und die dadurch entstehende „sinnbildenden Richtung“ (ebd.) charakterisiert wird.
Letztere kommt, Schmidt zufolge, in der praktischen Antizipation der Teilnehmer,
in ihrer vorreflexiven Erwartung eines Kommenden zum Ausdruck. Das heißt, die
Lehrperson und die Schülerinnen stellen sich jeweils auf das Bevorstehende ein, so
beispielsweise auf das Zeitgefäß der Unterrichtseinheit, das allen Beteiligten bereits zu
Beginn bekannt ist.

Die Lehrperson antizipiert beispielsweise in ihrer Planung eine aus ihrer Erfahrung
sinnvoll scheinende, zeitliche und dramaturgische Aufteilung der Zeit. Sie startet
mit einer mehr oder weniger präzise ausformulierten Vorstellung der Zeiteinheiten
für die drei Teilaufgaben, die Einführungen, Besprechungen, usw. in den Unterricht.

Zugleich wird am Beispiel der untersuchten Lehr-Lern-Situationen deutlich, „daß
das praktische Verhältnis zur Zukunft klar von bewusst planend auf die Zukunft
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ausgerichteten Akten unterschieden werden muss“ (ebd., S. 52).420 Planung und
praktische Realisation sind also klar zu differenzieren.

Die Lehrperson kann sich zwar einen bestimmten Zeitplan vornehmen, doch wie
sie diesen im Unterricht realisiert und welche Konsequenzen sich daraus für die
Lehr-Lern-Prozesse ergeben, ist Teil des (kontingenten) Unterrichtsgeschehens. So
stellt sich erst im direkten Gespräch mit einer Schülerin heraus, ob und wie inner-
halb der ungefähr vorgesehenen Besprechungszeit eine gegenseitige Verständigung
im konkreten Einzelfall gelingt. Die jeweilige Entwicklung der Lehr-Lern-Prozesse
erfordert situative Entscheidungen, die erst vor Ort und Zeit (unter Handlungs-
druck) getroffen werden können. Die Lehrperson muss also beispielsweise entscheiden
oder zulassen, ob/wann ein Gespräch beendet, abgebrochen (Fall 1 vs. Fall 2) oder
weitergeführt wird (Fall 3).

Die Unumkehrbarkeit der Aufeinanderfolge von Geschehnissen bedeutet für Lehr-
Lern-Prozesse darüber hinaus, daß Gesagtes gesagt und Gemachtes getan ist. Im
Vollzugsgeschehen kann also gleichsam nichts ungeschehen gemacht werden, während
Handeln immer nur fortgesetzt und im Vollzug dieser Fortsetzung neu aufgeführt
und insofern verändert werden kann. Dies wird beispielsweise in der spezifischen
Dramaturgie von Lehr-Lern-Dialogen, von Unterricht und auch im Vergleich von
Aufgabeneinführung und -realisation deutlich.

Im Fall 4 wird durch die Rückfrage der Schülerin das Verständnis der ersten
Kurzaufgabe thematisch. Es stellt sich für die Lehrperson heraus, daß in der Auf-
gabeneinführung offenbar nicht klar geworden ist, was sie sich unter Fleckmalerei
vorstellt. Auf der Seite der Lernenden besteht also Klärungsbedarf. Im Gespräch
mit den Schülerinnen ist die Lehrperson dazu angehalten, auf diesen Bedarf einzu-
gehen, indem sie ihre (ursprüngliche) Vorstellung nochmals neu erklärt oder/und
diese an die Lösungsansätze der Schülerinnen annähert (Fall 4). Natürlich kann
sich die Lehrperson nachträglich eine andere, vielleicht klarere Form der Einfüh-
rung ausdenken. Doch auf Grund der Fluidität von Aufgabenstellungen (Kap. 4.2.1
auf S. 263) ist jede erneute Umsetzung wiederum auf die situative Entwicklung der
Aufgabenverständnisse der beteiligten Personen angewiesen.

Wie die Fallstudien zeigen, sind die situativen (Re)Aktionen von vielfältigen Einflüs-
sen geprägt und enthalten sowohl bewusste als auch unbewusste, beabsichtigte und
unbeabsichtigte Anteile, weshalb sie nicht mehr pauschal der Lehrperson oder den
Schülerinnen als bewusste, intentionale Handlungen zugeordnet werden können.421 Da-
mit kehre ich zum facettenreichen Spektrum zwischen Handeln und Verhalten zurück
420 Schmidt erläutert am Fußballbeispiel, daß die Umsetzung des ‚Flanken-Plan‘ als Teil des Spielge-

schehens abhängig davon ist, ob sich im Spiel tatsächlich die Gelegenheit zum Flanken bietet
und ob diese dann auch erfolgreich genutzt wird (Robert Schmidt 2012, S. 52 f). Es handelt sich
um ein „praktisches Können im Spiel“ (ebd.), das durch vorgängiges Einstudieren zwar geübt,
doch erst im Spiel realisiert werden kann.

421 Darauf, daß die Praxistheorie die Vorstellung eines intentional handelden Subjekts grundlegend
kritisiert und stattdessen von einem dezentrierten Subjekt ausgeht, gehe ich im nächsten Kapitel
„Soziales, Individuelles, Kulturelles“genauer ein.
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(vgl. Kap. 4.2.3 auf S. 277): Die Handlungen der Lehrperson und der Schülerinnen
können nur bedingt als bewusst, intentional oder entschieden interpretiert werden.
Oft scheinen sich diese auch einfach in der Situation zu ergeben beziehungsweise aus
einer situations- oder handlungsbezogenen Logik heraus fortlaufend zu emergieren.
Die Handlungen der Lehrperson und der Schülerinnen sind also gleichsam in den Fluss
des Praxiskontinuums eingebettet, das sich einer bewussten Kontrolle oder Steue-
rung der involvierten Personen entzieht. Damit komme ich auf die Zukunftsoffenheit
(Kontingenz, Unvorhersehbarkeit) von Praktiken zu sprechen.

Wird Unterricht als gegenwärtiges Geschehen im Vollzug untersucht, als sich entfaltende
Praktiken in und mit der Zeit (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 53), so tut sich eine Kluft
zwischen der Zeitwahrnehmung aus einer nachträglichen, forschenden Betrachtungsper-
spektive und aus der Perspektive der Involvierten auf.422 Die spezifische Chronologie
und Dramaturgie, die charakteristischen Tempi und Rhythmen des Unterrichtsverlaufs
insgesamt sowie einzelner Lehr-Lern-Prozesse wird nämlich erst nachträglich als hand-
lungslogischer roter Faden rekonstruierbar,423 während für die involvierten Personen in
der dokumentierten Gegenwart ungewiss bleibt, was sich wie ereignen, entwickeln oder
auswirken wird. Sie sind in die zeitliche Entwicklung der Situation eingebunden und
können nicht aus dieser heraustreten. Das heißt: Indem in der empirischen Analyse
der sequenzielle Verlauf der untersuchten Lehr-Lern-Prozesse als leitendes Prinzip
zu (Sinn)Rekonstruktion ernst genommen wird und Verständigungsprozesse Zug um
Zug (Turn by Turn; Vgl. VIA nach (Knoblauch 2004) interpretiert werden, wird eine
Annäherung an die Perspektive der involvierten Personen zwar angestrebt, doch was
sich nachträglich aus der Beobachtungsperspektive und im Zuge der rekonstruktiven
Analyse im Gesamtüberblick des Unterrichtsgeschehens als organische, sinnhafte Cho-
reografie nachvollziehen lässt, ist für die involvierten Personen noch kontingent und
von einer situativen Sinnhaftigkeit und von einem praktischen Vollzug geprägt.

Ein weiterer, wesentlicher Unterschied ist, daß ich als Forschende keinen Einfluss auf
das Geschehen selbst, sondern nur auf seine nachträgliche Ausdeutung habe, was
mich zugleich von einem situativen Handlungsdruck entlastet (vgl. Robert Schmidt
2012, S. 54).424 Die Personen, die im praktischen Vollzug verortet sind, bringen die
422 Hier trifft die Ebene der forschungsmethodische Reflexion auf die Eigenlogik des Forschungsge-

genstandes. Im Vergleich werden die Spezifika der jeweiligen Perspektive deutlich, was zu einem
besseres Verständnis von Zeitlichkeit in Praktiken beiträgt.

423 Schmidt spricht in dem Zusammenhang von einer charakteristischen Verlaufsbahn und trajectory,
in Rückgriff auf Anselm Strauss (Robert Schmidt 2012, S. 52).

424 Damit ist der Kern der Fallstudien angesprochen, in denen über eine sehr zeitaufwändige Analyse
vielschichtige Ausdeutungen von faktisch ganz kurzen Ereignissen vorgenommen werden. Die
Zeitlichkeit des Forschungsprozesses ist somit eine ganz Andere als die Zeitlichkeit des doku-
mentierten Unterrichtsgeschehens (Siehe auch Robert Schmidt 2016, S 249 zur Zeitlichkeit in
wissenschaftlichen Praktiken).
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beobachteten Praktiken allererst hervor und sind somit an deren Ausgestaltung beteiligt.
Sie sind „Teilnehmende“ am Geschehen, was ihnen einerseits (Re)Aktionen abverlangt
(Handlungsdruck), doch zugleich auch Handlungsmöglichkeiten eröffnet: „Durch die
von den Teilnehmenden ständig interpretierte und manipulierte zeitliche Verlaufsform
von Praktiken bilden sich fortlaufend Bedeutungen.“ (ebd., S. 53) Dabei werden
Schmidt zufolge beispielsweise Strategien des Zögerns, des prompten Reagierens oder
des Vorwegnehmens möglich (ebd.). Solche Strategien werden in allen Fallbeispielen von
den involvierten Personen eingesetzt, wobei diese wiederum zwischen absichtsvollem
Handeln und routiniertem, un(ter)bewusstem Verhalten rangieren:

Mila zögert im Fall 1, als ihr die Lehrperson die Kanten am Gegenstand als Parallelen
vorstellt. Lisa nimmt im Fall 2 die zeichnerische Korrektur vorweg, indem sie diese
der Lehrperson gestisch vorführt. Tina reagiert im Fall 4 prompt auf ein Gespräch
am Nebentisch und bringt ihre Rückfrage ein. Die Lehrperson realisiert im Fall
3, daß die Schülerin die von ihr empfohlene Ausarbeitung der Zeichnung bereits
vorgesehen hatte. usw.

Von einer Unbestimmtheit und Zukunftsoffenheit des interaktiven Geschehens im
Unterricht auszugehen bedeutet also auch, daß dieses fortlaufend durch das Handeln
der Teilnehmenden bestimmt beziehungsweise mehr oder weniger bewusst gestaltet
wird. Für alle Teilnehmenden bestünde somit – zumindest prinzipiell – kontinuierlich
und immer wieder aufs Neue die Möglichkeit bewusst(er) einzugreifen, das weitere
Geschehen aktiv mitzugestalten und beispielsweise auch aus gewohnten Routinen
auszubrechen. Doch inwiefern werden diese Gestaltungsmöglichkeit im untersuchten
Unterricht ausgelotet? Die Interventionen der Lehrperson und die Rückfragen der Schü-
lerinnen, wie sie Thema in den Fallstudien sind, können zwar als aktive Impulse gesehen
werden, doch kann zugleich kaum von einem Ausbrechen aus Routinen die Rede sein.
Vielmehr entsteht der Eindruck, daß der Unterricht in alltäglich gewohnten Bahnen
verläuft und daß die Lehrperson und die Schülerinnen gleichsam unausgesprochenen
Rahmenbedingungen oder Regeln folgen – beispielsweise dem (ungefähren) Zeitplan
beziehungsweise der „üblichen“ Dauer einer Unterrichtseinheit, wie „man“ sich in der
Schule oder unter Beobachtung (Forschungssetting) verhält, wie Lehr-Lern-Gespräche
im Unterricht bei dieser Lehrperson „üblicherweise“ ablaufen. Letzteres deutet sich
beispielsweise im Hinblick auf die Gesprächsinitiative an:

Während der Hauptaufgabe wartet nicht nur die Schülerin Mila (Fall 1) ab, bis die
Lehrperson (endlich) bei ihr vorbeikommt: Ausnahmslos alle Schülerinnen haben
offenbar insgeheim verstanden und akzeptiert, daß die Initiative im Rahmen der
Einzelgespräche bei der Lehrperson liegt, obschon dies zu keinem Zeitpunkt explizit
so formuliert wurde. Die Lehrperson sagt am Ende der Aufgabeneinführung lediglich,
daß sie die Schülerinnen dann individuell betreut.
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Trotz einer grundsätzlichen Unvorhersehbarkeit und Zukunftsoffenheit dessen, was
tatsächlich geschehen wird, und den prinzipiell vielfältigen Handlungsoptionen, die
dies über Routinen hinaus freisetzen könnte, verhalten sich die beobachteten Personen
weder chaotisch noch unvorhersehbar. Doch woher kommt diese Routinisiertheit von
Praktiken, von der Reckwitz spricht (vgl. Reckwitz 2003, S. 282)? Hier kommt nun
das Konzept der „Trägerschaft von Praktiken“ zum Zug. Unabhängig davon, welche
Handlungsoptionen in einem bestimmten Moment und in einer bestimmten situativen
Konstellation tatsächlich realisiert werden,425 ist Schmidt zufolge in einem gegenwärti-
gen Vollzug immer auch Vergangenes eingeschrieben, das vergegenwärtigt wird und
zugleich Zukünftiges präformiert (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 54). Schmidt führt
weiter aus, daß die „spezifischen Beziehungen, die soziale Praktiken zur Vergangenheit
und zur Zukunft unterhalten, [...] ebenfalls im für Praktiken charakteristischen Tempus
der Jetztzeit“ stehen (ebd.). Das heißt, Praktiken existieren nur im Vollzug; sie sind
das aktuelle Vollzugsgeschehen. Ein Vergegenwärtigen von Vergangenem sowie ein
Präformieren von Zukünftigem wird insbesondere durch die „Träger“ von Prakti-
ken, nämlich die beteiligten Körper und die materiellen Artefakte geleistet (ebd.).
Mit den Worten Reckwitz‘ gewinnen Praktiken „ihre relative (wenngleich keineswegs
vollständige) Reproduktivität durch ihre materiale Verankerung in den mit inkorpo-
rierten Wissen ausgestatteten Körpern, die – in der Dauer ihrer physischen Existenz
– praxiskompetent sind, und in den Artefakten, in denen – deren Haltbarkeit oder
Erneuerbarkeit vorausgesetzt – Praktiken über Zeit und Raum hinweg verankern
lassen.“ (Reckwitz 2003, S. 291).

Mit dem Begriff des „inkorporierten Wissens“ wird bereits angedeutet, daß es um
ein Wissen geht, das sich im Körper, in den Dingen eingeschrieben oder auch fest-
gesetzt hat, was den impliziten, routinierten Anteilen ein besonderes Gewicht gibt.
Im folgenden Kapitel zur zweiten Analysedimension zeichnerischer Vorstellungen und
Vorgehensweisen gehe ich näher auf die menschliche Seite, die Körperlichkeit von
Praktiken ein. Die Bedeutung der materiellen Träger von Praktiken wird im Kapitel
zur dritten Analysedimension ausführlich diskutiert.

425 Hier sind auf persönlicher und/oder fachlicher Ebene auch Extremformen denkbar: Eine Schülerin
könnte unerwartet den Klassenraum verlassen. Die Lehrperson könnte ihren Unterrichtsplan
radikal ändern.
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4.3.4 Soziales, Individuelles, Kulturelles im Ästhetischen

_Konkretisieren

Wie die erste Konzeption vorsieht, widmet sich die zweite Analyseperspektive den
(divergierenden) zeichnerischen Zugangsweisen und Vorstellungen, die sich in den
Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen) der Lehrperson und der Schülerinnen äußern
und fragt nach deren Bedeutung im Hinblick auf potentielle Beeinflussungen und
Wechselwirkungen. Dabei wurden zunächst die personenbezogenen Vorgehensweisen
und Vorstellungen getrennt und dann mit Blick auf den kommunikativen Austausch und
Aushandlungsprozess betrachtet. Im Folgenden benenne ich kurz die divergierenden
Perspektiven, um im Anschluss deren Bedeutung für die Verständigungsprozesse und
für Beeinflussungen und Wechselwirkungen zu betrachten:

Im Fall 1 treffen zwei darstellungslogische Auffassungen aufeinander: eine an der
direkten Anschauung orientierte Darstellung, welche die wahrnehmbare, räumlichen
Verkürzungen zu berücksichtigen versucht (Schülerin) und eine parallelperspektivisch
konstruierte Darstellung, die sich an einem Wissen um den geometrischen Aufbau
des Gegenstandes orientiert und räumliche Verkürzungen negiert (Lehrperson).
Im Fall 2 sind gewissermaßen die Perspektiven vertauscht: Die Lehrperson the-
matisiert mit ihrem Hinweis die räumliche Ansicht des Taschenbeutels, die eine
Verkürzung aufweist (Anschauungsorientierung). Die Zeichnung wurde von der
Schülerin hingegen systematisch, parallelperspektivisch, geometrisch auf dem Blatt
konstruiert (Orientierung am Gegenstandswissen).
Im Fall 3 stellt sich im Lehr-Lern-Dialog heraus, daß die Lehrperson und die
Schülerin eigentlich dasselbe meinen, nämlich daß ein Betonen der Nahtlöcher
für mehr Räumlichkeit sorgt. Unterschiedlich ist hingegen die Gewichtung: die
Lehrperson hebt das Betonen der Löcher als wesentlichen, gestalterischen Schritt
hervor, welcher der Schülerin insgeheim als selbstverständlich erscheint.
Am Fall 4 unterscheidet sich die Vorstellung der Lehrperson und der Schülerin
dahingehend, wie eine Fleckmalerei aussehen soll: Die Schülerin geht von meh-
reren Flecken aus, um die wesentlichen Formelemente der Tasche darzustellen
(Seitenfläche, Taschenkörper, Deckel), während die Lehrperson (zunächst) von ei-
nem einzelnen Fleck zur Darstellung der Gesamtform ausgeht. Die auseinander
strebenden Vorstellungen bezüglich der malerischen Vorgehensweise (konturieren und
ausmalen versus aus der Fläche heraus arbeiten) treffen nur implizit aufeinander.

Die divergierenden Vorstellungen und Vorgehensweisen treffen in den gemeinsamen
Verständigungsprozessen in unterschiedlicher Weise aufeinander. Die unumgängliche
Perspektiviertheit der interagierenden Personen (vgl. Kap. 1.2.4 auf S. 46) und das
entsprechend unumgängliche Aufeinandertreffen und notwendige Aushandeln diver-
gierender Perspektiven stellt sich mit Blick auf die Fallstudien als zentrales Movens
von Beeinflussungen und Wechselwirkungen heraus. Dies gilt nicht nur für offensicht-
liche Missverständnisse, die bereits im Gespräch nach einer Explikation verlangen
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(Fall 3), sondern gerade auch wenn eine gemeinsame Klärung vermeintlich gelingt
(Fall 2, 4) und wenn Hinweise scheinbar übernommen werden (Fall 1). Vorstellungen
und Vorgehensweisen werden nämlich teilweise zwar explizit benannt, diskutiert oder
auch vorgeführt, doch fließen sie auch implizit, unterschwellig oder routiniert und als
vermeintlich selbstverständlich ein. Das Zeichnen, Zeigen und Reden bietet darüber
hinaus den Gesprächspartnerinnen oder mir als aussenstehende Beobachterin Deu-
tungsmöglichkeiten, welche die Handelnden selbst nicht unbedingt intendiert haben
und nur bedingt antizipieren oder bemerken können. Manche Aspekte entziehen sich
also potentiell einem momentanen Bewusstsein, einer situativen Aufmerksamkeit oder
auch ganz grundlegend der Wahrnehmung der Handelnden.

Daß im Fall 1 zwei unterschiedliche Auffassungen aufeinandertreffen, kommt im
Lehr-Lern-Gespräch nur indirekt als latenter Widerspruch und einer bleibenden,
vermutlich für beide Dialogpartnerinnen spürbaren Unsicherheit darüber zum Aus-
druck, ob „man“ sich denn verstanden hat. Für die Lehrperson deutet sich im
Lehr-Lern-Gespräch vermutlich an, daß die Schülerin mit den Tipps und Hinweisen
zur Weiterarbeit ringt. Zugleich bleibt das tatsächliche Missverständnis, das sich
erst im weiteren Zeichenprozess zeigt, für die Lehrperson gänzlich unbemerkt: Sie
kann die Schülerin nicht beim parallelen Verschieben beobachten und die Auswirkung
auf die Zeichnung ist zu wenig frappant, als daß im Nachhinein (z.B. im zweiten
Lehr-Lern-Gespräch) daran das Missverständnis rekonstruiert werden könnte. Da
die Schülerin das demonstrierte Vorgehen zwar nachzuahmen scheint, jedoch nicht
korrekt anzuwenden vermag, lässt sich annehmen, daß ihr das Missverständnis auch
selber nicht oder nur ansatzweise bewusst ist.

Mit Blick auf den vorgängigen Zeichenprozess ist im Fall 2 beobachtbar, wie die
Schülerin die Zeichnung des Taschenbeutels systematisch parallelperspektivisch auf-
baut, was zu einer verflachten Darstellung führt. Im gemeinsamen Dialog spricht die
Lehrperson nur die zu flach wirkende Darstellung an und macht die Schülerin auf
die fehlende Verkürzung des Taschenbeutels aufmerksam. Daß der Zeichnung eine
parallelperspektivische Logik zu Grunde liegt und damit eigentlich ein Widerspruch
zu einer anschauungsorientierten Auffassung besteht, wird nicht zum Thema im
Gespräch und ist den Dialogpartnerinnen vermutlich nicht bewusst. Die Frage nach
der Aufmerksamkeit und dem Bewusstsein der Beteiligten stellt sich nochmals in
komplexerer Weise im Hinblick auf die fehlenden Verkürzung der kreisrund darge-
stellten Henkel. Seitens Lehrperson bleibt unklar, ob sie das Darstellungsproblem
der Henkel übersieht oder bemerkt und daher (un)bewusst ausklammert. Seitens
Schülerin bleibt ebenfalls offen, ob sie das Problem nicht bemerkt oder ob sie es
ignoriert, beispielsweise im insgeheimen Vertrauen darauf, daß die Lehrperson sie
darauf hinweisen würde, wenn es denn wichtig wäre.

Im Fall 3 scheint für die Schülerin plötzlich klar zu werden, worauf die Lehrperson
hinaus möchte (Aha-Erlebnis), als diese auf eine bereits gelungene Stelle in der
Zeichnung hinweist (dunkel betontes Loch). Für die Dialogpartnerinnen stellt sich
in dem Moment heraus, daß sie sich eigentlich im Hinblick auf die Betonung der
Nahtlöcher einig sind. Der Widerspruch, der sich zu Beginn des Dialoges zunächst
angedeutet hat, löst sich damit plötzlich auf: Die Schülerin hat auf die Frage der
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Lehrperson hin nämlich zunächst von schattieren und dunkler anfärben als Option zu
reden begonnen, was der von der Lehrperson vorgesehenen, zeichnerischen Umsetzung
zuwiderläuft. Sie stellt dem entsprechend vehement richtig, daß die Zeichnung linear
zu belassen ist und konkretisiert darauf hin, was sie eigentlich gemeint hatte: Das
Betonen der Löcher. Was für die Schülerin zunächst selbstverständlich war, wird
von der Lehrperson als wichtiger Anteil des zeichnerischen Vorgehens hervorgehoben
und erhält dadurch für die Schülerin plötzlich ein anderes Gewicht, eine neue
Aufmerksamkeit.

Im Fall 4 erweitert die Lehrperson ihre Auffassung davon, wie eine Fleckmalerei
aussehen soll, zu Gunsten der Auffassung der Schülerin und bestätigt damit deren
Lösungsansatz: Es muss nicht ein einzelner Fleck sondern es dürfen auch mehrere
Flecken zur Darstellung genutzt werden. Daß das malerische Vorgehen von der
Lehrperson und von der Schülerin grundlegend unterschiedlich aufgefasst wird,
lässt sich nur dank der videographischen Prozessdokumentation rekonstruieren. Im
flüchtigen, gemeinsamen Gespräch bleibt diese Divergenz unbemerkt und deshalb
auch unkommentiert. Da dies auch später nicht Thema wird, ist anzunehmen, daß
die Lehrperson die Schülerin nicht beim Malen beobachtet. Die Schülerin agiert
also außerhalb des Wahrnehmungsbereichs der Lehrperson und hat scheinbar keinen
Grund, an ihrem Vorgehen zu zweifeln. Sie ist primär mit der Frage nach der
(erlaubten) Darstellungsweise (mehrere Flecken statt nur ein Fleck) beschäftigt.

Die divergierenden und zuweilen widersprüchlichen Auffassungen werden von den
beteiligten Personen teilweise explizit diskutiert (Fall 3), teilweise nicht thematisiert,
nicht expliziert und nicht aufgeklärt (Fall 1 und 2) und unter Umständen gar nicht
bemerkt (Fall 4). Damit kehre ich zu dem zurück, was in den Lehr-Lern-Interaktionen
implizit mitschwingt, was sich der Aufmerksamkeit und/oder dem Bewusstsein der
involvierten Personen im Moment womöglich entzieht, was jedoch zugleich mehr
als nur einen marginalen sondern vielmehr einen fundamentalen Anteil der unter-
suchten kommunikativen und gestalterischen Prozesse ausmacht. Hier schließt auch
der (Bedeutungs-)Überschuss an, der mit jedem Zeichnen, Reden, Zeigen und jeder
Lehr-Lern-Situation einhergeht, der in den Fallstudien (ansatzweise) ausgelotet wird.

Im Fall 1 kann nach dem Anpassungsversuch der Schülerin angesichts der Zeich-
nung der Eindruck entstehen, daß die Schülerin womöglich nichts daran verändert
hat oder zumindest nicht erfolgreich war: Die räumliche Darstellung wirkt noch
immer verzerrt. Die Vielschichtigkeit des Missverständnisses – daß die Schülerin
nämlich tatsächlich versucht das demonstrierte Vorgehen zu übernehmen, dabei
jedoch an einem kritischen Aspekt scheitert – bleibt insbesondere für die Lehrperson
im Dunkeln.

Im Fall 2 entsteht durch das Einbringen der Verkürzung des Taschenbeutels in
gewißem Sinne eine hybride, zeichnerische Darstellung, die widersprüchliche Auf-
fassungen miteinander verbindet. Daß im Lehr-Lern-Gespräch die Darstellung des
Beutels als Problem thematisiert und jene der Henkel übergangen wird, führt insge-
heim zu einer partiellen Verbesserung der Zeichnung, wobei offen bleibt, inwiefern
oder wie weitreichend dies der Lehrperson und der Schülerin bewusst ist.
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Im Fall 3 verweisen die Äußerungen der Schülerin zu Gesprächsbeginn darauf, wie
sie die einleitende Frage der Lehrperson nach Möglichkeiten des Betonens und
Verdichtens versteht. Die expliziten Vorschläge (schattieren, dunkler färben) und die
Rückfrage (ausmalen) der Schülerin sind insgeheim provokativ, da sie die Lehrperson
dazu nötigen, ebenfalls explizit zu werden. Der anfängliche Versuch der Lehrperson,
den von ihr imaginierte nächste Schritt fragend bei der Schülerin hervorzulocken,
erweist sich hier als potentiell missverständlich.

Auch wenn im Fall 4 für die Dialogpartnerinnen situationsbedingt kein Anlass zur
Thematisierung des malerischen Vorgehens besteht, so ergibt sich daraus dennoch ein
wesentlicher blinder Fleck. Dadurch daß das Vorgehen der Schülerin (konturieren
und ausmalen) der Aufgabe widerspricht (direkt aus der Fläche heraus arbeiten) doch
unbeachtet bleibt, liegt ein wesentliches Erfahrungspotential der ersten Kurzaufgabe
brach, nämlich eine ungewohnte Vorgehensweise zu praktizieren und damit eine
andere Sicht- und Handlungsweise zu erproben.

So entstehen in den untersuchten Fällen unvorhergesehene, unbeabsichtigte und unbe-
merkte Nebeneffekte, die im größeren Zusammenhang der Lehr-Lern-Prozesse nichts-
destotrotz als wesentliche (Bedeutungs)Dimensionen gelten können und zugleich auf
situative Unverfügbarkeiten und die Grenzen einer momentanen Aufmerksamkeit und
Wahrnehmung verweisen. Wie bereits auf konzeptueller Ebene hergeleitet gestaltet
es sich zudem schwierig, die beobachteten Effekte und Nebeneffekte der Lehr-Lern-
Interaktionen zu bewerten. Inwiefern eine bestimmte zeichnerische Auffassung und
Vorgehensweise aus wessen Perspektive (Lehrperson, Schülerin, Forschende) im gege-
benen Moment naheliegend, sinnvoll, verständlich oder angemessen erscheint, lässt
sich unterschiedlich auslegen.

Mit Blick auf die Anschauungsgegenstände scheint es im Fall 1 (Schminkköfferchen,
Abb. 18 auf S. 151) wesentlich naheliegender, beim Zeichnen eine parallelperspektivi-
sche Konstruktion zu nutzen als im Fall 2 (geflochtener Beutel, Abb. 17 auf S. 151):
Das Köfferchen ist tatsächlich aus geometrischen Grundformen aufgebaut, die sich
insofern auch zeichnerisch (re)konstruieren ließen. Der Vorschlag der Lehrper-
son, die Kantenverläufe als Parallelen aufzufassen, scheint nicht unbedingt abwegig.
Dennoch widerspricht er einer anschauungsorientierten Auffassung im engeren
Sinne.

Die runden, organischen Formen der Tasche im Fall 2 sind von einer parallelper-
spektivischen und geometrisch-reduzierenden Auffassung hingegen deutlich weiter
entfernt, weshalb das systematische Vorgehen der Schülerin von außen betrachtet
eher überraschend erscheint. Nichtsdestotrotz gelingt es der Schülerin dadurch eine
in sich stimmige Gesamtanlage der Zeichnung zu erreichen, wenn auch ohne räum-
liche Verkürzung. Sie nutzt die Reduktion der Winkel und Streckenverhältnisse als
gestalterisches Hilfsgerüst.

Im Fall 1 erschließt sich für die Schülerin vermutlich nicht oder nur bedingt, wes-
halb eine parallelperspektivische Vorgehensweise gemäß Hinweis der Lehrperson
angemessen sein soll. Sie nimmt vermutlich die leichte Schräge der Kantenverläufe
am Gegenstand wahr (vgl. optische Illusion). Daß die Schülerin den Vorschlag der
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Lehrperson zu übernehmen versucht – trotz gefühltem Widerspruch, ohne verstanden
zu haben, ohne weitere Erklärung oder Begründung – lässt annehmen, daß sie dem
Hinweis oder auch der Autorität der Lehrperson (blind) vertraut.

Im Fall 4 entsprechen die drei Flecken der Malerei der Schülerin den am Gegenstand
deutlich erkennbaren, charakteristischen Grobformen (Seitenrund und zylindrischer
Taschenkörper) sowie der materialen Erscheinung der Tasche (Glanzstelle des
glatten Leders). Die Malerei gibt den Gegenstand trotz noch fehlendem Deckel bereits
differenziert wieder und zeugt von einer genauen Beobachtung, was eine wichtige
Voraussetzung für die Hauptaufgabe ist. Dennoch umgeht die Schülerin – bewusst
oder unbewusst – eine wesentliche Herausforderung der Kurzaufgabe.

Die Verständigung zwischen der Lehrperson und den Schülerinnen ist also in mehrerlei
Hinsicht vieldeutig und voraussetzungsvoll. Dies wird nochmals in zugespitzter Weise
deutlich, wenn herausgearbeitet wird, auf welches Fach- und Handlungswissen die
Interagierenden mit ihren Handlungen (Zeichnen, Reden, Zeigen) verweisen und wie
sie dieses durch ihre persönliche, situative Ausdeutung performativ machen. Dies lässt
sich am Beispiel des „parallelen Verschiebens“ (Fall 1) und der Frage danach, was
„Betonen“ und „Verdichten“ im Kontext einer linearen Sachzeichnung bedeutet (Fall
3), besonders gut veranschaulichen:

Im Fall 1 vermittelt die rasche und minimalistisch wirkende Demonstration des
parallelen Verschiebens den Eindruck eines „Kürzels“, das auf das Vorgehen verweist
ohne dieses zu explizieren. Die Art und Weise, wie die Lehrperson das Vorgehen de-
monstriert – freihändig und mit minimalem, sprachlichem Kommentar – impliziert,
daß sie davon ausgeht, daß die Schülerin weiss oder wissen sollte, wie dieses anzu-
wenden ist. Mir als aussenstehende, kunstpädagogisch geschulte Forscherin ist auf
Anhieb klar, was die Lehrperson demonstriert und daß sie sich auf ein konstruktives
Vorgehen aus der Geometrie bezieht, das hier freihändig re-interpretiert und ange-
wendet wird.426 Grundsätzlich ist also vorstellbar, daß die Demonstration durchaus
das zu vermitteln vermag, was die Lehrperson vorgesehen hat. Allerdings stellt sich
später heraus, daß die Schülerin das Vorgehen nicht selbstständig einzusetzen ver-
mag. Ihr fehlt offenbar das nötige Vorwissen oder zumindest das handlungspraktische
Können.

426 Aus meiner eigenen Erfahrung (als Schülerin und Studierende) kenne ich sowohl das geometrisch-
technische als auch das freihändige, parallele Verschieben. Beide Vorgehensweisen folgen einer
eigenen, handlungspraktischen Logik. Allerdings kann ich bei Letzterem nicht ohne Weiteres eine
Referenz aus der Fachliteratur angeben, was bei Ersterem problemlos möglich ist. Allenfalls ist
auch mir die freihändige Variante durch ein direktes Vorzeigen vermittelt worden. An diesem
Beispiel deutet sich an, wie manche „Wissensbestände“ zwar handlungspraktisch tradiert werden
und dadurch handlungspraktisch potentiell tief „verankert“ sein können, ohne daß sie in der
Fachliteratur bzw. im fachlichen (Meta)Diskurs thematisiert werden müsste. Dies schließt an
Neuwegs Ausführungen zum impliziten Wissen in der LehrerInnenbildung an (Neuweg 2002) und
wirft die Frage danach auf, welches Fachwissen explizierbar ist, expliziert wird und welches auf
einer impliziten Ebene z.B. von (erfahrenen) Lehrpersonen an BerufseinsteigerInnen weitergegeben
wird.
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Im Fall 3 stellt die Lehrperson die Frage, wo am Gegenstand bei den Nahtstellen
Schatten erkennbar sei und wie dies zeichnerisch gezeigt werden könnte. Damit
rekurriert sie auf die Aufgabeneinführung, in der Betonen und Verdichten als Op-
tionen im Klassengespräch erarbeitet und sowohl Schraffieren als auch Schattieren
explizit verboten wurden, da eine rein lineare Lösung gefunden werden soll. Die
Schülerin thematisiert in ihren Antworten (schattieren, dunkler färben, ausmalen)
also wohlwissend provokativ das „Verbotene“. Die von der Lehrperson erwartete
Antwort, die sie selber dann auch expliziert, ist aus Sicht der Schülerin scheinbar
viel einfacher als gedacht: Die Linien sollen bei der Lochöffnung mit etwas mehr
Druck betont werden. Durch ein Benennen (und Zeigen) wird das Betonen der
Linie plötzlich zu einem wichtigen, gestalterischen Mittel, dessen Einsatz – aus
der Perspektive der Lehrperson – nicht unbedingt selbstverständlich ist und sich zu
besprechen lohnt. Ein seitens Schülerin implizites (Fach)Wissen wird hier explizit
gemacht.

In der Einleitung der Ergebniskapitel war bereits davon die Rede, daß die beobachteten
Beeinflussungen und Wechselwirkungen bei weitem nicht nur das betreffen, was die
Lehrperson und die Schülerinnen explizit besprechen, sondern daß der kommunikative
Austausch von zahlreichen (Neben)Effekten und implizit mitschwingenden Bedeutungs-
ebenen geprägt ist. An den Beispielen im Fallvergleich konnte dies nun konkretisiert
werden.

Zusammenfassend bedeutet dies, daß wir es in den untersuchten Lehr-Lern-Situationen
mit einem äußerst komplexen Zusammenwirken von (zeichnerischen) Vorstellungen
und Vorgehensweisen zu tun haben: Die beobachtbaren Handlungen der Lehrperson
und der Schülerinnen – sei es Zeichnen, Zeigen, Reden – verweisen auf tradiertes, mehr
oder weniger gesichertes, fachliches (Handlungs)Wissen (z.B. wie eine parallelperspek-
tivische Konstruktion vorgenommen wird). Diese Verweise können teils an explizit
benannten Begriffen festgemacht werden, teils werden sie implizit von den Handelnden
angedeutet, doch schwingen sie zuweilen auch potentiell unwillentlich und unwissent-
lich als Bedeutungsdimensionen mit (Überschuss). In jedem Fall demonstrieren und
kommunizieren die beobachtbaren Handlungen eine personenbezogenen Auslegung
oder auch Weiterentwicklung von etwaigem, fachlichem (Handlungs)Wissen, das in
einer situationsspezifischen, performativen Aktualisierung zur Anwendung und zum
Ausdruck kommt. Absichten und (Ziel)Vorstellungen scheinen zumeist implizit durch.
All dies wird jeweils von der Gesprächspartnerin (ausgehend von ihrem Vorwissen, ihrer
Erfahrung, etc.) interpretiert und als Antwort wiederum zum Ausdruck gebracht.

Die Handlungen der interagierenden Personen sind also nicht beliebig sondern durchaus
sinnvoll, intelligibel und zumindest von einem situativen Handlungsdruck motiviert.
Das heißt, sie sind prinzipiell zumindest teilweise für die jeweilige Dialogpartnerin
(und auch für mich als Forschende) nachvollziehbar. Allerdings lässt sich nicht ohne
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weiteres feststellen, wie absichtsvoll, bewusst oder eher routiniert, unbewusst und
vielleicht gar unbemerkt und unbeabsichtigt bestimmte (Be)Deutungsebenen in die
ausgeführten Handlungen einfließen. So bleibt oft unklar, ob die Handelnden wissen,
was sie da genau tun. Auch bleibt im Verständigungsprozess ungewiss, welche Aspekte
des dargebotenen (Be)Deutungsangebotes in welcher Weise von der jeweiligen Dialog-
partnerin aufgenommen werden und inwiefern dieser interpretative Prozess bewusst,
intentional oder eben auch unterschwellig abläuft.

_Theoretisieren

Im Folgenden wird die Bedeutung von (zeichnerischen) Vorgehensweisen und Vorstel-
lungen der interagierenden Personen für Beeinflussungen und Wechselwirkungen aus
praxistheoretischer Perspektive betrachtet. Dabei geht es um Erklärungsansätze, wel-
che das komplexe Zusammenspiel von persönlichen und überindividuellen, kulturellen,
von explizit verbalisierten und impliziten, von bewusst kommunizierten und womöglich
unbeabsichtigt mitschwingenden Bedeutungsebenen im Zeichnen, Zeigen und Reden
konzeptuell zu fassen vermögen.

Ein erster Ansatzpunkt bieten die von mir ausführlich genutzten Begriffspaare „Vorge-
hensweisen und Vorstellungen“ sowie „Denken und Handeln“, die sich praxistheoretisch
neu fassen lassen. In der heuristischen Vorabklärung wurde bereits behauptet, daß ein
Denken aus einer forschenden Beobachtungsperspektive nur insofern rekonstruierbar ist
und nur dann in Lehr-Lern-Situationen im Sinne von Beeinflussungen wirksam werden
kann, wenn es sich in irgendeiner Weise in den Handlungen – im Zeichnen, Reden,
Zeigen – der (Inter)Agierenden manifestiert (Kap. 1.2.5, S. 60). Denken kann dem-
gemäß auf empirischer Ebene nicht getrennt vom Handeln betrachtet werden. So lag
mein Fokus in der Analyse auf jenen Anteilen von Vorstellungen der Handelnden (z.B.
Ziele, Absichten, Erfahrungen, Routinen, usw.), die in beobachtbaren Vorgehensweisen
oder auch einzelnen Handlungen tatsächlich angedeutet werden und zum Ausdruck
kommen. Zugleich stieß die Analyse immer wieder an Grenzen der Rekonstruierbarkeit,
wo sich die Gedanken und Intentionen einer genaueren Bestimmung entziehen, wo
unklar bleibt, ob die beobachteten Personen bewusst, intentional handeln oder ob
etwas weitgehend unbewusst und unbemerkt geschieht.

Was daran aus praxistheoretischer Sicht wesentlich ist: Nicht nur ich als Forschende
sondern auch die Schülerinnen und die Lehrperson sind im gemeinsamen Verstän-
digungsprozess auf das angewiesen, was im Handeln ihrer Dialogpartnerin jeweils
körperlich-performativ zum Ausdruck kommt, um daraus Sinn zu gewinnen und darauf
reagieren und antworten zu können. Dem (menschlichen) Körper, der gewissermaßen
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unser Denken zumindest teilweise ausdrückt und beobachtbar zur Schau stellt, wird
deshalb in der Praxistheorie eine zentrale Rolle zugesprochen (vgl. Robert Schmidt
2012, S. 55). Schmidt zufolge dient der Körper als Speicher vergangener Praktiken und
als Medium und Agens in gegenwärtigen Praktiken (vgl. ebd.). Körper (und Artefakte)
fungieren als „Träger“ sozialer Praktiken (vgl. ebd., S. 54).427 Menschliche Körper
werden praxistheoretisch als „skilled bodies“428 aufgefasst, die einerseits in Praktiken
eingebunden sind und andererseits diese situativ und praktisch verkörpern, indem sie
diese ausführen/aufführen und hervorbringen (vgl. ebd., S. 56 und S. 62).

Praxistheoretische Ansätze weisen daher eine dichotome Trennung von Denken und
Handeln und auch eine Trennung zwischen individueller Aktivität und Gesellschaftlich-
keit zurück (vgl. ebd., S. 56). Gesellschaftlichkeit wird Schmidt zufolge als immer schon
im Habitus verkörperte Sozialität konzipiert (ebd., S. 56) und ist damit im Individuum,
im einzelnen Subjekt immer schon enthalten und wirksam. Mit der grundlegenden Kri-
tik an klassischen Dualismen Individualität – Gesellschaftlichkeit, Denken – Handeln,
Geist – Körper (auch Subjekt – Objekt)429 stellt die Praxistheorie „die Vorstellung
eines verborgenen, innerlichen Apparates, dessen Schemata die äußeren Handlungen
steuern“ (ebd., S. 217), radikal in Frage. Aus praxistheoretischer Perspektive sind wir,
entgegen einer intellektualistischen Sichtweise, also gewissermaßen „nicht Herren oder
Damen im eigenen Hause“.430 Anstatt das Mentale im Sinne von Motiven, Werten,
Normen, Intentionen, Ideen usw. als eine Art Steuerungszentrum anzusehen, das unser
Handeln und Verhalten dirigiert, wird das Geistige als Bestandteil von Praktiken
aufgefasst (vgl. ebd., S. 56 f). Reckwitz spricht von einer „impliziten Logik der Praxis“,
wobei Praktiken zwar auch Elemente der Intentionalität enthalten und an normativen
Kriterien ausgerichtet sind, doch wird Intentionalität und Normativität ein anderer
und eben nicht mehr zentraler Stellenwert beigemessen (vgl. ebd.). Praktiken werden
stattdessen als Bündel körperlicher und mentaler Aktivitäten verstanden, wobei Inten-
tionalität, Bewusstsein und Reflexivität integraler Teil eines umfassender gedachten
427 Das heißt, die Vorstellung eines „autonomen, nach Plänen, Motiven und Intentionen handelnden

Individuums wird [...] hinsichtlich der Handlungsträgerschaft von sozialisierten Körpern relativiert
[und] neben den Körpern [werden] auch Artefakte als Handlungsträger und Mitwirkende an
Praktiken“ konzeptualisiert (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 63).

428 Der Begriff des „skilled body“ geht auf Theodor Schatzki zurück. Schmidt bezieht sich in seinen
Ausführungen auf Schatzkis Text „Introduction: Practice Theory“ in: Schatzki u. a. 2001, S.
10-23).

429 Die Dichotomie zwischen Subjekt und Objekt wird aus praxistheoretischer Sicht aufgehoben,
indem von einer geteilten Trägerschaft von Praktiken ausgegangen wird, die nicht nur Menschen
sondern auch Dinge involviert. Objekte sind allerdings darauf angewiesen, von Menschen im
weitesten Sinne gebraucht zu werden. Mehr dazu im folgenden Kapitel.

430 Hier kommen Pazzinis Ausführungen zu „Stimmung“ und „Übertragung“ und sein Versuch „das
Gemenge, das aus unbewussten Erfahrungen zwischen Menschen entsteht, ernst zu nehmen und
begrifflich zu umreisen“ (Pazzini 2015b, S. 88) in den Sinn. Das Unbewusste wird Pazzini zufolge
zwar im Austausch zwischen Individuen aktualisiert, doch sind sie nicht „Herren (oder Damen)
im eigenen Haus“ (ebd.). Man könnte auch von Kontrollverlust sprechen.
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„praktischen Bewusstseins“ sind (vgl. ebd., S. 57).

Die intellektualistische Zentralstellung des Mentalen und damit die Vorstellung eines
souveränen, intentional handelnden Subjektes werden aus praxistheoretischer Sicht also
aufgegeben. Das handelnde Subjekt wird dezentriert und rekonzeptualisiert (vgl. ebd.,
S. 217). Doch wie ist ein dezentriertes Subjekt zu verstehen? Wie bereits unter dem
Aspekt der Zeitlichkeit besprochen, werden Praktiken im Sinne eines kontinuierlichen
Ereignisstroms als immer schon im Gange konzeptualisiert (vgl. ebd., S. 217). Das
heißt, die hier untersuchten Praktiken des Zeichnens, Redens, Zeigens werden nicht von
subjektiven Intentionen und Motiven der Lehrperson oder der Schülerinnen allererst
initiiert, sondern vielmehr durch die interaktive Ausübung von Mitgliedschaft aufrecht-
erhalten (vgl. ebd., S. 217 f). In ihrem Handeln greifen die beobachteten Personen
auf lange Traditionen des Zeichnens, des Interagierens im schulischen Unterricht usw.
zurück. Sogar wenn sich die Lehrende und die Lernenden selbst dessen nicht bewusst
sein müssen, so ist ihr Handeln in einem größeren, kulturell-historischen Kontext
eingebettet.431 Indem sie Praktiken des Zeichnens, Redens, Zeigens aus- und aufführen,
wiederholen und reproduzieren sie diese; zugleich aktualisieren und verändern sie sie,
da Praktiken immer wieder neu vollzogen und so auch neu geschaffen werden (vgl.
ebd., S. 218). Schmidt zufolge tritt damit an die Stelle einer Theorie des handelnden
Subjekts eine Konzeption von „Teilnehmerschaft“ (vgl. ebd.). Das bedeutet, Teilneh-
mende bringen eine Praktik in individualisierter Form hervor (soweit das Know-how
verfügbar ist); Das Vorgeführte wird von Mit-Teilnehmenden (gemäß deren Know-how)
kritisiert und korrigiert; Im Wechsel zwischen einer immer wieder neuen, mehr oder
weniger abweichenden Aus- und Aufführung einer Praktik, deren Kritik und Korrek-
tur entsteht immer wieder aufs Neue ein gemeinsam geteiltes Verständnis über die
adäquate Aufführung dieser Praktik und somit auch darüber, welches Know-how für
eine kompetente Teilnehmerschaft erforderlich ist (vgl. ebd.).432

431 Handlungen können deshalb konsequenterweise nicht isoliert betrachtet werden. Insofern gibt es
keine originäre, erstmalige Erfindung von Praktiken, sondern immer nur mehr oder weniger stark
vom Bisherigen abweichende Neuinterpretationen oder Aktualisierungen – bis hin dazu, daß sich
Praktiken als neue, distinkte Praktiken herauskristallisieren. Originalität, die im Schulfach Kunst
oft eine nicht unwichtige Kategorie für die Beurteilung und Bewertung gestalterisch-künstlerischer
Arbeiten ist, wäre also ebenfalls immer mit Blick auf den kulturell-historischen Kontext zu
betrachten. Dies mag banal klingen. Wird allerdings davon ausgegangen, daß Lernende auf einen
(Jugend)kulturellen Kontext zurückgreifen, welcher den Lehrenden nicht zwangsläufig bekannt ist,
so stellt sich eine kontextsensible Einschätzung von Schülerarbeiten durchaus als anspruchsvoll
heraus. (vgl. auch Kap. 5.2.2 zur fraglichen Autorschaft bildnerischer Arbeiten im schulischen
Kontext)

432 Schmidt erläutert das Konzept der Teilnehmerschaft am Beispiel des Fussballspielens (vgl. Robert
Schmidt 2012, S. 218): Die Spielenden stimmen sich im praktischen Tun aufeinander ab und
beurteilen bzw. behandeln ihre Aktionen gegenseitig als mehr oder weniger adäquate Aufführung
der Praktik des Fussballspielens, wobei Aktionen auch grenzwertig oder -überschreitend sein
können und allenfalls sanktioniert werden (ebd.). Schmidt zufolge wird durch solche „fortlaufenden
Abweichungen sowie durch deren praktische Kritik und Korrektur im praktischen Vollzug stets
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Das Mentale wird also aus praxistheoretischer Sicht empirisch perspektiviert: „Es
wird gefragt, wie mentale Vollzüge und Zustände in Praktiken registriert, ratifiziert,
bestätigt und beobachtbar werden, wie sie sich in körperlichen doings and sayings
manifestieren und wie sie in Praktiken mitwirken.“ (Robert Schmidt 2012, S. 57 f) Das
Mentale wird nicht vom Körperlichen abgekoppelt, sondern schlägt sich im Verhalten
und Handeln nieder – sei es in der (Körper)Haltung, Gestik, Mimik, im Tonfall – was
ich an folgenden Beispiel aufzeigen möchte:

Das Lächeln der Schülerin im Fall 3, als sie vom Schattieren spricht, kann als
„verschmitzt“, als ironisch und provokativ gedeutet werden. Das heißt, sie ist sich
offenbar bewusst, daß sie etwas Verbotenes anspricht: Das Schattieren wurde näm-
lich in der Aufgabeneinführung von der Lehrperson explizit als Gestaltungsoption
ausgeschlossen (vgl. Kap. 3.1.2, S. 141).

Daß ich als Beobachterin in diesem Lächeln Ironie erkenne heißt zugleich, daß ich dem
Verhalten der Schülerin einen mentalen Hintergrund, ein Bewusstsein zuschreibe (vgl.
ebd., S. 59). Dies setzt wiederum ein kulturelles und soziales Grundverständnis voraus,
einen „common sense“, wie sich Ironie in unserem kulturellen Kontext üblicherweise
äußert.433 Daß wir uns im Alltag verständigen und daß wir beispielsweise Gesichts-
ausdrücke „lesen“ können, liegt also mitunter daran, daß menschliche Bewegungen
und Verhaltensweisen nicht beliebig oder unverständlich, sondern sozial verständlich
sind, weil sie von den Teilnehmenden immer schon als sinnhafte körperlich-mentale
Manifestationen interpretiert und als solche verständlich werden (vgl. ebd., S. 59).

Diese Annahme einer grundsätzlichen Sinnhaftigkeit und Verständlichkeit von Hand-
lungen gilt auch für fachbezogene Tätigkeiten, für ein Zeichnen, Zeigen und Reden im
Kunstunterricht. Allerdings wird am Beispiel von fachspezifischem Handeln zugleich
deutlich, daß ein Verständnis immer auch voraussetzungsvoll und nicht automatisch als
gegeben angenommen werden kann. Nicht nur ein allgemein kulturelles (Alltags)Wissen
sondern womöglich sehr spezifische Fachkenntnisse sind erforderlich. Die Frage danach
ob das notwendige Vorwissen, eine erforderliche (Fach)Kenntnis tatsächlich voraus-
gesetzt werden kann, ist in Lehr-Lern-Prozessen, in denen es dezidiert darum geht,
daß Schülerinnen und Schüler etwas lernen, was sie womöglich (noch) nicht wissen
oder können, in denen Vorgehensweisen eingeübt und (noch) nicht beherrscht werden,

aufs Neue ein gemeinsam geteiltes Verständnis über die richtige Ausführung des Fussballspieles
erzeugt“

433 Hier schließt das Konzept des „kulturellen Codes“ an, das Reckwitz zufolge in den gesamten
kulturalistischen Theorietraditionen als Bedingung jedes Handelns angenommen wird (vgl. Reck-
witz 2003, S. 293). Kultureller Code wird von Reckwitz weiter als „nicht unbedingt systematisch
aufgebautes Netz von sinnhaften Unterscheidungen, das allein im Aggregatszustand des prakti-
schen Wissens, als ‚tool kit‘ wirksam ist“ beschrieben (ebd.). Ebenfalls kommt der Begriff der
Sozialisierung in den Sinn, wie er von Bourdieu geprägt wurde (vgl. z.B. Robert Schmidt 2012, S.
204 und 207 ff zur „stummen Weitergabe“).
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besonders dringlich. Dies ist nämlich entscheidend dafür, ob beispielsweise Hinweise der
Lehrperson von den Schülerinnen verstanden und/oder angewendet werden können.

Im Fall 2 gelingt es der Schülerin durch die Anleitung der Lehrperson die Diskre-
panz zwischen Gegenstandsansicht und zeichnerischer Darstellung zu erkennen: Der
Schülerin gelingt es, das von der Lehrperson vorgeschlagene Vorgehen – Messen
und Vergleichen mit dem Bleistift am Gegenstand – erfolgreich anzuwenden. Im
Fall 1 hingegen hat die Schülerin das von der Lehrperson demonstrierte, paral-
lele Verschieben offenbar nicht (ausreichend) verstanden. Ihr fehlt zumindest ein
Handlungswissen, um das parallele Verschieben erfolgreich ausführen zu können.434

Solche praktischen Wissensformen im Sinne eines knowing how werden Reckwitz
zufolge in der Praxistheorie „nicht als ‚universal‘, sondern als historisch-spezifisch, als
ein letztlich kontingentes ‚local knowledge‘ (Geertz)“ vorausgesetzt (Reckwitz 2003, S.
292).

Das parallele Verschieben ist beispielsweise ein äußerst kontextspezifisches know
how: Es wird im gymnasialen Unterricht in der Schweiz vermutlich erstmals in der
Geometrie vermittelt.435 Das geometrische Grundverständnis – daß die relevante
Lineal- oder Blattkante beim Verschieben in ihrer Ausrichtung stabil bleiben muss, um
eine Parallele zeichnen zu können – ist Voraussetzung für eine gelingende Anwendung
des konstruktiven Vorgehens. Mit Blick auf die Schulstufe der dokumentierten
Schulklasse könnte erwartet werden, daß den Schülerinnen die Parallelkonstruktion
aus der Geometrie bekannt ist, was im Fall 1 jedoch offenbar nicht zutrifft.

Interessant ist darüber hinaus, daß mir die von der Lehrperson demonstrierte, frei-
händige Form des Vorgehens zwar als Praktik aus meiner eigenen (Schul)Erfahrung
sehr wohl bekannt vorkommt, doch habe ich bis anhin keine zeichendidaktische
Literatur oder sonstige Quelle gefunden (z.B. Tutorial-Videos), die dieses Vorgehen
behandeln würde. Damit liegt nahe, daß es sich hier um eine primär handlungsprak-
tisch tradiertes Vorgehen handelt, das vom offiziellen (schriftlichen) Fachdiskurs
nicht sanktioniert ist.436

Hieran wird auch deutlich, daß sich sanktioniertes, schriftlich ausformuliertes (Fach)Wissen
(z.B. in Bildungsplänen und Fachliteratur) von einem in der Praxis tatsächlich zur
Anwendung kommenden Wissen zuweilen deutlich unterscheidet. Deshalb ist es gerade
für die Untersuchung von Unterrichtspraxis und situierten Lehr-Lern-Prozessen von
434 Dem gegenüber ist mir als Forschende und als geübte Zeichnerin sogleich verständlich, was die

Lehrperson demonstriert und ich vermag das Vorgehen auch entsprechend ausführen.
435 Raumgeometrie und Parallelprojektion sind z.B. im Schulfach Mathematik im Lehrplan des

Kantons Bern (CH) für das 10. Schuljahr als Grobziel und Inhalt vermerkt (siehe Lehr-
plan gymnasialer Bildungsgang, Bern, 2005, S. 121, https://www.erz.be.ch, Dokument:
ams_klm_gesamtdokument.pdf, [Zugriff: 11.09.2017]

436 Als Kontrastbeispiel kann das Anvisieren und Messen mit dem Bleistift am Gegenstand gelten, das
in zahlreichen Quellen ausführlich behandelt wird. Als Beispiele seien hier der Klassiker „Drawing
on the right side of the brain (Edwards 1999, S. 100, S. 140 ff) und drei aktuelle Youtube-Tutorials
genannt: (Proko 2013): „Drawing Measuring Techniques“, (Triner 2013): „Drawing with Simple
Sighting Technique“, (CST-9570 2015) Portfolio Preparation 2015: „MCAD Drawing 101: Sighting,
Measuring, Mapping“.
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besonderem Interesse, daß die Praxistheorie ein „praktisches Wissen“ rekonstruieren
will, das in sozialen Praktiken mobilisiert wird (vgl. Reckwitz 2003, S. 292). Reckwitz
unterscheidet drei verschiedene Elemente, aus denen sich praktisches Wissen zusammen-
setzt: „ein Wissen im Sinne eines interpretativen Verstehens, d.h. einer routinemäßigen
Zuschreibung von Bedeutungen zu Gegenständen, Personen, abstrakten Entitäten, dem
‚eigenen Selbst‘ etc.; ein i.e.S. methodisches Wissen, d.h. scriptförmige Prozeduren,
wie man eine Reihe von Handlungen ‚kompetent‘ hervorbringt; schließlich das, was
man als ein motivational-emotionales Wissen bezeichnen kann, d.h. ein impliziter Sinn
dafür ‚was man eigentlich will‘, ‚worum es einem geht‘ und was ‚undenkbar‘ wäre.“
(ebd., S. 292)

Praxistheoretische Zugänge interessieren sich Schmidt zufolge besonders für körperli-
che Wissens- und Könnensformen (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 59). Diese wurden
in verschiedenen klassischen Vorgängerkonzepten bereits beschrieben: beispielsweise
mit den Techniken des Körpers (Marcel Mauss), dem Konzept eines „knowing how“
(Gilbert Ryle), des „impliziten Wissens“ oder „tacit knowledge“ (Michael Polanyi) und
schließlich dem „sense pratique“ (Pierre Bourdieu) (vgl. ebd.). Bourdieu hat unter
anderem ein Konzept der stummen Weitergabe im Sinne einer alltäglichen stillen Päd-
agogik und impliziten Strukturvermittlung entwickelt, wobei er von einer ausschließlich
impliziten Logik ausgeht (vgl. ebd., S. 207 f). Prozesse der Sozialisierung, der Prägung,
des Kopierens kommen demnach ohne bewusste Bemühungen um Reproduktion und
ohne Explikation aus (vgl. ebd., S. 204 f).437

Wenn wir nun davon ausgehen, daß im Kunstunterricht die körperliche, implizite,
nonverbale Ebene in Lehr-Lern-Prozessen eine wesentliche Rolle spielt, so lohnt es sich
gerade auch in institutionalisierten pädagogischen Situationen (Schule), die auf eine
explizite Wissens- und Könnensvermittlung ausgelegt sind, ein besonderes Augenmerk
auf die nicht-expliziten Anteile in Vermittlungsprozessen zu legen. Der Begriff der
„Haltung“, wie ihn Sabine Lenk und Tanja Wetzel im Anschluss an den Habitusbegriff
bei Bourdieu als bedeutsam für die Kunstpädagogik hervorheben (Lenk u. a. 2016; vgl.
auch Buschkühle 2014), kann dahingehend fruchtbar sein.438

437 „Bourdieu zufolge vollzieht sich [...] gerade über die stummen, nicht-sprachlichen, körperlichen
Bestandteile von sozialen Praktiken (und weniger etwa über explizite Unterweisungen) die
Übermittlung von Dispositionen, Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata und praktischem
Wissen“ (Robert Schmidt 2012, S. 204). Hieran schließen im schulischen Kontext auch die
Konzepte des versteckten Lehrplans („hidden curriculum“: (Jackson 1990)) und des „Schülerjobs“
(Breidenstein 2006) an. Röhl zufolge lernen SchülerInnen [und lehren LehrerInnen] in der Schule
nicht nur faktisches Wissen, sondern zugleich immer auch zahllose explizite und vor allem auch
implizite Regeln des Schulalltags (Röhl 2016, S. 331) in Bezug auf (Kalthoff u. a. 2000). Dazu
gehören u.a. auch Gepflogenheiten des Umgangs in einer bestimmten Klasse bei einer bestimmten
Lehrperson, wie sie auch im hier untersuchten Unterricht performativ werden.

438 Im kunstpädagogischen Kontext könnten weiterführend auch Reckwitz Überlegungen zu Praktiken
und ihren Affekten (Reckwitz 2016) aufschlussreich sein. Affekte werden dabei nicht den Subjekten
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Im Zusammenhang mit der Frage nach einer professionellen, kunstpädagogischen
Haltung scheint mir aus praxistheoretischer Sicht der Unterschied zwischen „doing“
und „saying“ (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 57 f), zwischen Tun und Sagen besonders
wichtig. Damit werden zwei Modalitäten von Wissen angesprochen, die eng miteinander
verbunden sind, jedoch nicht ineinander aufgehen, denn: Wir wissen insgeheim mehr
und können mehr, als wir zu sagen vermögen (tacit knowledge: vgl. (Polanyi 2016),
S. 14). Ebenso können wir über Praktiken viel wissen, ohne daß wir diese tatsächlich
praktizieren können (vgl. Neuweg 2002, S. 15).439 Und schließlich sagen wir oft auch
mehr, als wir wissen können, wenn wir nachträglich unser Tun zu erklären und zu
rationalisieren versuchen (vgl. ebd., S. 14). Gerade im Umgang mit bildlichen, bildne-
rischen und ästhetischen Phänomenen, wie sie Gegenstand im Kunstunterricht sind,
stellt sich das Problem der Verbalisierung in besonders pointierter Weise. Bildliches
lässt sich schließlich nie wirklich in Worte fassen, genauso wenig wie sich Worte in
Bilder übersetzen lassen. Wir haben es mit zwei medialen Modi zu tun, die nicht
übersetzbar sind sondern vielmehr zwei unterschiedlichen Logiken folgen (vgl. Hessler
u. a. 2009, S. 10). Im praxistheoretischen Kontext gilt dies für ein nonverbales Handeln
(doing), das sich nicht einfach in ein verbales Handeln (saying) übersetzen lässt und
umgekehrt.

Im Hinblick auf Lehr-Lern-Prozesse stellt sich davon ausgehend die Frage, wie ein
Verbalisieren, Explizieren oder „ex-post-Rationalisieren“ (Neuweg 2002, S. 14) unter
diesen erschwerten Bedingungen ein Tun überhaupt ausdrücken, reflektieren, anleiten
und unterstützen kann und wie dies mit verschiedenen Ebenen eines nonverbalen
Zeigens verbunden ist.440 Damit werden zugleich methodologische Herausforderungen
– wie eine praxeologische Forschung Praktiken fassen kann – und weiterführende
Fragen im Hinblick auf eine Professionalisierung im Lehrberuf – wie die eigene Praxis
reflektiert und verändert werden kann – angesprochen. Darauf gehe ich zunächst im
Kapitel 4.3.6 auf S. 327 und dann unter Implikationen nochmals genauer ein.

sondern den Praktiken zugeordnet (vgl. dezentriertes Subjekt): „So wie jede Praktik eine spezifische
Motivation in sich eingebaut haben muss, so muss sie auch die Aufmerksamkeit der sinnlichen
Wahrnehmung auf eine bestimmte Weise organisieren.“ (ebd., S. 172) Dies wiederum scheint mir
anschlussfähig an Waldenfels Konzept der Widerfahrnis, eines Getroffenwerdens (vgl. Waldenfels
2015, S. 19), welches die passivische, involvierte Seite von Erfahrungen betont.

439 Neuweg führt das Beispiel des Radfahrens an: Um Rad fahren zu können, müssen wir nicht die
physikalischen Gesetze des Gleichgewichts explizieren können. Wer die Gesetze explizieren kann,
kann deshalb noch nicht automatisch Rad fahren. (vgl. Neuweg 2002, S. 15)

440 Mit Neuweg gesprochen stellt sich hier insbesondere für eine Didaktik in der LehrerInnenbildung
die grundsätzliche Frage, ob das, was reifes oder professionelles Können ausmacht, überhaupt aus
einer Beobachterperspektive zugänglich und als ‚Wissen‘ explizierbar ist (vgl. ebd., S. 17).
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4.3.5 Relationalität, Materialität, Medialität

_Konkretisieren

Die dritte Analyseperspektive fokussiert insbesondere die räumliche Anordnung und
relationale Bezogenheit der involvierten Personen und Dinge. Nachdem im letzten
Kapitel die „menschlichen“ Anteile der untersuchten Interaktionen im Zentrum standen
und damit sowohl die kulturelle, habituelle als auch die körperliche Perspektiviertheit
der Lehrenden und Lernenden betrachtet wurden, wende ich mich nun den räumlich-
materialen und den „dinglichen“ Anteilen zu.441 Wie im Fallvergleich gezeigt werden
soll, sind an den zu untersuchenden Handlungszusammenhängen, Beeinflussungen
und Wechselwirkungen sowohl Personen als auch dingliche Artefakte beteiligt. Eine
explizite Betrachtung der dadurch entstehenden menschlich-dinglichen Konstellationen
und Relationen im Sinne interaktiver Bezugnahmen soll die Art und Weise dieser
Beteiligung an konkreten Lehr-Lern-Situationen nachvollziehbar machen.

Beginnen wir mit den räumlichen Gegebenheiten: Auch wenn nicht von einer direkt
kausalen Wirkung ausgegangen werden kann – dazu sind die beteiligten Faktoren zu
zahlreich und zu komplex miteinander verwoben – so kann doch festgehalten werden,
daß der Klassenraum und dessen Einrichtung in spezifischer Weise auf das Unterrichts-
geschehen und die Lehr-Lern-Prozesse einwirkt (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128).

Zunächst erinnert die Einzeltischanordnung an eine Prüfungssituation, was durch
die Anwesenheit externer Beobachterinnen und Videokameras verstärkt wird. So
verwundert es nicht, daß die Schülerinnen fast ausnahmslos während der gesamten,
dokumentierten Stunde an ihrem Arbeitsplatz sitzen bleiben. Dies gilt nochmals in
besonderer Weise für die drei Fokusschülerinnen, deren zeichnerische Prozesse von
einer Standkamera dokumentiert werden. Die kontinuierliche, lückenlose Aufzeich-
nung des technischen Gerätes läuft natürlich auch ohne Protagonistin ab, doch wird
durch die Kamera und das Forschungssetting insgesamt auch eine (implizite und
explizite) Erwartungshaltung aufgebaut, welche die Schülerinnen zum Agieren unter
der Kamera anhält.

Die Gebundenheit der Schülerinnen an ihren Sitz- und Arbeitsplatz wird darüber
hinaus auch durch die Aufgabenstellung verstärkt. Das Anschauungszeichnen erfor-
dert, daß die räumliche Anordnung von Gegenstand, Zeichenblatt und Zeichnerin
weitgehend stabil bleibt. Um mit den Schülerinnen über einen Vergleich von Gegen-
standsansicht und Zeichnung zu sprechen, muss die Lehrperson daher auch auf die
je spezifische Konstellation vor Ort eingehen. So scheint es nicht nur wegen des

441 Die Unterscheidung zwischen „menschlichen“ und „dinglichen“ (oder: nicht-menschlichen) Anteilen
in Lehr-Lern-Interaktionen ist hier bewusst in Anführungszeichen gesetzt, weil durchaus fraglich
ist, inwiefern diese Differenzierung sinnvoll ist. Sie ist hier also eher als Akzentverschiebung und
nicht als klare Gegenüberstellung gedacht. Weiterführend scheint es mir vorerst nicht ergiebig, die
Unterscheidung zwischen Menschen und Dingen auszuloten. Stattdessen soll genauer bestimmt
werden, in welcher (spezifischen) Weise und in welcher „Rolle“ Menschen und Dinge an Lehr-
Lern-Prozessen beteiligt sind beziehungsweise beteiligt sein können.
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Forschungssettings sondern auch wegen der Aufgabe naheliegend und sinnvoll, daß
sich die Lehrperson im Klassenraum bewegt, während die Schülerinnen an ihren
Plätzen sitzen bleiben.

Die Raumsituation, das Forschungssetting und die Aufgabenstellung sind also be-
deutsame Faktoren, die sich auf den Unterrichtsverlauf und auf Lehr-Lern-Prozesse
auswirken. Zugleich ist ihr Einfluss aber auch relativ, da sie das Handeln und Verhalten
der Anwesenden nicht in einem deterministischen Sinne „steuern“. Die (inter)agierenden
Personen nutzen innerhalb der starken Rahmung unterschiedliche Möglichkeiten des
Umgangs mit den Gegebenheiten, was sich unter anderem in der Dynamik und im Mo-
dus der Lehr-Lern-Interaktionen äußert, die beispielsweise während jeder Teilaufgabe
anders ausgeprägt sind.442

Daß die Schülerin Tina im Fall 4 ihre Rückfrage bei der Lehrperson platzieren
kann, hängt beispielsweise sowohl mit der Raumsituation als auch der Art der
Gesprächsführung während der ersten Kurzaufgabe zusammen. Im Anschluss an die
Aufgabeneinführung geht die Lehrperson bei den Arbeitsplätzen der Schülerinnen
vorbei, reagiert auf Beobachtetes, beantwortet Fragen und signalisiert damit auch
der gesamten Klasse, daß sie offen für Fragen ist (vgl. Kap. 3.1.2, S. 135 f). Durch
die räumliche Nähe kann die Schülerin Tina nicht nur das Gespräch am Nebentisch
deutlicher hören, sondern auch die Nähe zur Lehrperson nutzen, um diese direkt
anzusprechen – anstatt durch den Klassenraum nach ihr zu rufen. Wenn also davon
die Rede ist, daß es für die Schülerin nahe liegt die Lehrperson anzusprechen, so
kann dies nicht nur inhaltlich (Aufgabenverständnis) sondern auch wortwörtlich im
räumlichen Sinn verstanden werden.

Im Zusammenhang mit der Hauptaufgabe kündigt die Lehrperson an, daß sie die
Schülerinnen individuell betreut. Wie dies vonstatten geht, wird zwar nicht erwähnt,
scheint jedoch insgeheim allen Beteiligten klar zu sein oder aber spätestens nach den
ersten zwei, drei Besprechungen klar zu werden: Die Lehrperson geht der Reihe nach
an jedem Platz und bei jeder Schülerin vorbei, worauf eine kurze Einzelbesprechung
stattfindet (vgl. Kap. 3.1.1, Abb. 7 – 9, S. 130). Daß es sich im Fall 1 um eine
verhältnismäßig späte, ersten Besprechung handelt, was sich für den Lehr-Lern-
Dialog als wichtig herausstellt, hat sowohl mit der (ungefähren) Route, der die
Lehrperson beim Gang durch den Klassenraum folgt (sie beginnt ganz hinten im
Raum), als auch mit der räumlichen Situierung des Arbeitsplatzes (ganz vorne im
Raum) zu tun.

Im gegebenen Setting stellt das Verhältnis zwischen Anschauungsgegenstand, Zeich-
nung und Zeichnerin einen Spezialfall dar: die dinglich-räumliche Situation beziehungs-
weise die daraus sich ergebende, spezifische Gegenstandsansicht ist die verbindliche
Ausgangslage, auf deren Basis die Anschauungszeichnungen entstehen. Den Objekten,
442 In einem anderen Kontext sind Steuerungsmomente durch physisch-räumliche Gegebenheiten

vorstellbar, die das Handeln und Verhalten von Menschen vergleichsweise wesentlich stärker
determinieren, z.B. die Architektur von Gängen in der Londoner U-Bahn oder von Strafvollzugs-
anstalten.
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die als Zeichenvorlage dienen, kommt im Rahmen dieser spezifischen Aufgabenstel-
lung eine autoritäre Funktion zu: Im Vergleich zwischen ihrer Erscheinung und der
entstehenden Zeichnung wird von der Schülerin und von der Lehrperson bemessen,
inwiefern die zeichnerische Darstellung bereits gelungen oder verbesserungswürdig
ist. Im Fallvergleich wird deutlich, wie die Anforderungen an die Darstellung poten-
tiell stark variieren, da sich die Gegenstände deutlich unterscheiden (vgl. Kap. 3.1.3
auf S. 150).

Der im Fall 1 thematisierte Gegenstand – das Schminkköfferchen (Abb. 18 auf S. 151)
– erscheint zwar als klar geometrisch aufgebauter Körper, der sich jedoch bei näherer
Betrachtung wegen der Schräglage aller formdefinierenden Flächen als äußerst
komplex herausstellt. Die schrägen Kanten der trapezförmigen Seitenflächen des
Taschenbodens verschmelzen wegen der schräg ausgerichteten Gegenstandsansicht
mit einer räumlichen Verkürzung. Ein Objekt, das zunächst soweit klar fassbar
erscheint, stellt darstellerisch hohe Ansprüche an die Zeichnerin.
Im Fall 2 ist für die Tasche neben der bauchigen Form des Taschenbeutels und den
runden Henkeln insbesondere die Flechtstruktur charakteristisch (Abb. 17 auf S. 151).
In der Fallstudie ist nur die Grobform Thema, doch können wir angesichts des
Gegenstandes imaginieren, welche Herausforderungen mit der Darstellung der Struk-
tur einhergehen: Nicht nur sind die Häkel- und Flechtstränge von einer jeweils
charakteristischen Feinstruktur geprägt, sie machen zugleich die Wölbung des Ta-
schenbeutels erst als solche lesbar. Zeichnerisch besonders anspruchsvoll ist hier
also die Verbindung zwischen Feinstrukturen (Detailliertheit) und der Grobstruktur
(Dynamik) der Stränge.
Der dritte Gegenstand (Fall 3 und 4) verbindet in sich sowohl geometrische als auch
dynamisch-organische Elemente (Abb. 19 auf S. 151). Die Oberflächenbeschaffenheit
(glattes Leder) entzieht sich weitgehend einer linearen Darstellung, wohingegen die
Materialdicke sowie charakteristische Details (Nähte, Schlaufe, Tragriemen) soweit
einfach linear darstellbar sind (vgl. Fall 1). Zeichnerisch anspruchsvoll scheinen die
geschwungenen Formen, die den zylindrischen Taschenkörper und -deckel und die
Seitenflächen ausmachen.

Die Zeichnerinnen sind also mit sehr unterschiedlichen Darstellungsproblemen konfron-
tiert, die eng mit den materialen Eigenschaften und der Erscheinung der Gegenstände
gekoppelt sind. Im Rückgriff auf die Fluidität der Aufgabenstellung (vgl. Kap. 4.2.1
auf S. 263) kommt hier über das Aufgabenverständnis der Personen hinaus die maß-
gebliche Beteiligung der Gegenstände ins Spiel. Die körperlich-räumlichen Relationen
zwischen Zeichnerin, Gegenstand und Lehrperson sowie die daraus hervorgehenden,
situativen Bezugnahmen zeigen, wie sich die Eigenheiten der Gegenstände und Gegen-
standsansichten mit den gestalterischen Zugangsweisen kreuzen.

Was in allen Fällen aufscheint: Die Anschauungsgegenstände werden während der
Realisation einer Tuschemalerei oder Zeichnung nicht berührt, was eng mit der
Aufgabenstellung zusammenhängt. Die Anschauungssituation sollte nach Möglichkeit
stabil bleiben. Dies wirkt sich entsprechend auch auf ein Zeigen am Gegenstand aus.
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Als die Lehrperson im Fall 1 die Schülerin auf die Parallelität der Kanten am
Gegenstand aufmerksam zu machen versucht (Stichwort „in Wirklichkeit“), wird
auch in ihrem körperlich-gestischen Bezug deutlich, daß sie sich von einer Anschau-
ungsperspektive löst: Sie beugt sich über den Gegenstand und betrachtet diesen von
oben. Die Schülerin, die ihre Sitz- und Betrachtungsposition beibehält, signalisiert
hingegen mit einer vagen Geste und Aussage, daß aus ihrer Perspektive keine paral-
lelen sondern leicht schräg verlaufende Objektkanten erkennbar sind. Das parallele
Verschieben (Demonstration und Nachahmungsversuch) ist schließlich auf die Zeich-
nung ausgerichtet und bezieht sich nur noch auf der Ebene eines Gegenstandswissens
auf das Anschauungsobjekt.

Der Fall 2 fokussiert die spezifische, räumliche Ansicht des Taschenbeutels, was sich
in der Körperhaltung der Dialogpartnerinnen spiegelt. Die Lehrperson begibt sich auf
Augenhöhe mit der Schülerin, zunächst um sich selbst einen Überblick zu verschaffen,
dann um die Schülerin zur vergleichenden Beobachtung am Gegenstand und in der
Zeichnung anzuregen. Die Körperhaltung der Schülerin bleibt während dem Gespräch
weitgehend stabil und ist auf die Zeichnung sowie den Gegenstand ausgerichtet,
während ihre Augen hin und her schweifen. Beim Messen und Vergleichen stützt
sie sich mit den Ellenbogen auf den Tisch (Abb. 3 auf S. 16). Beides ist für eine
stabile Ansicht des Gegenstandes und entsprechend auch für einen aussagekräftigen
Streckenvergleich wesentlich.

Im Fall 3 begibt sich die Lehrperson ebenfalls auf Augenhöhe mit der Schülerin. Die
Lehrperson spricht mit den Nahtstellen kleinteilige Details an. Ihre Zeigegeste auf
der Zeichnung und am Gegenstand sind entsprechend minutiös, während die herunter
gebeugte Körperhaltung eher übertrieben und unnötig wirkt (Abb. 93 auf S. 218). Es
geht in diesem Moment nicht um die perspektivierte Anssichtigkeit besagter Details.
Weiter ist auffällig, daß die Lehrperson beim Zeigen der gelungenen Stelle in der
Zeichnung das Blatt tatsächlich berührt und damit ihrer Geste und dem Gezeigten
besonderen Nachdruck verleiht.

Im Fall 4 bezieht sich zunächst die Schülerin und dann auch die Lehrperson gestisch
auf das Arbeitsstadium der Fleckmalerei auf dem Blatt. Soweit es die ausschnitthafte
Sicht der Videoaufnahme zu erkennen gibt, wird körperlich (gestisch, Blick) kein
Bezug zum Gegenstand hergestellt (Abb. 110 – 112, S. 236). Der physisch präsente
Anschauungsgegenstand wird hier also gleichsam vorübergehend ausgeblendet. So
verwundert es auch nicht, daß die Lehrperson übersieht, daß die Fleckmalerei noch
nicht fertiggestellt ist.

Schließlich ist in den untersuchten Lehr-Lern-Situationen immer auch ein spezifi-
scher Umgang mit Materialien, Medien und Werkzeugen zu beobachten, der an den
Verständigungsprozessen zwischen Lehrperson und Schülerin beteiligt ist.

Im Fall 1 nutzt die Lehrperson das Blatt mit den Fleckmalereien, das am oberen
Ende auf dem Pult liegt, um das parallele Verschieben zu demonstrieren (Abb. 56
auf S. 180). Das Studienblatt erfährt hier eine Zweckentfremdung, indem die Blatt-
kante zum Lineal umfunktioniert wird. Die Schülerin tut es der Lehrperson später
gleich, verwendet jedoch das wesentlich kleinere Aufgabenblatt (Abb. 57 auf S. 180).
Darüber hinaus nutzt sie die Blattkante, um daran entlang gerade Linien zu zeichnen.
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Im Fall 2 kommt der Bleistift als Messinstrument zum Einsatz, unter anderem
um das Streckenverhältnis der Höhe der Henkel und des Beutels in der Zeichnung
zu vergleichen und Letztere anzupassen. Den Bleistift beim Anschauungszeichnen
zum Anvisieren, Messen und Vergleichen zu nutzen, ist eine gängige Vorgehenswei-
se, die vermutlich in den meisten Zeichenprozessen zur Anwendung kommt – in
fallspezifischer Weise (vgl. z.B. Fall 1, S. 167).

Im Fall 3 werden die materialen und medialen Möglichkeiten und Grenzen der linea-
ren Bleistiftzeichnung thematisch. Da flächige Ausarbeitungen explizit untersagt sind
(schattieren, schraffieren), gilt es vor allem den Spielraum zwischen feinen, hellen,
gleichförmigen Linien und markanten, dunklen Betonungen derselben auszuloten.
Die Löcher der Nahtstiche sind eine Möglichkeit, dunkle Akzente zu setzen. Andere
Möglichkeiten kommen im weiteren Verlauf des Dialogs zur Sprache.

Im Fall 4 ist das Medium Tusche beziehungsweise der Umgang damit entscheidend
dafür, daß die malerische Vorgehensweise unsichtbar bleibt: Durch die zügige Ar-
beitsweise der Schülerin zerfließt die Tusche zu einigermaßen homogenen Flecken.
Nachdem die Tusche getrocknet ist, ist ein weiteres Bearbeiten schwierig, da so-
gleich Überlagerungen sichtbar werden. Ein nachträgliches Ausfüllen der weissen
Aussparungen scheint also auch medial bedingt nicht sinnvoll.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daß von den räumlichen und materiel-
len Gegebenheiten (Raum, Dinge, Materialien) ein gewißer Aufforderungscharakter
ausgeht, der den Umgang mit ihnen beeinflusst. So scheint es mehr oder weniger
naheliegende Umgangsformen zu geben, an denen sich die (inter)agierenden Perso-
nen orientieren. Zugleich ist allerdings auch mitentscheidend, wie sich die Personen
tatsächlich räumlich-relational verorten – gegenüber einander, gegenüber der Anschau-
ungsobjekte und Zeichnungen – und wie sie mit den räumlichen und materiellen
Gegebenheiten umgehen. Dabei ist ein gewißer Spielraum an Umgangsformen beob-
achtbar, der bis zur Zweckentfremdung oder Umdeutung von Artefakten reicht.

_Theoretisieren

Nachdem die körperlich-leibliche Dimension von Praktiken oben bereits ausführ-
lich erörtert wurde, gehe ich nun im Zusammenhang mit der Analyseperspektive
zu „körperlich-materiellen Konstellationen“ genauer auf die Beziehung zwischen den
Menschen und den Dingen. Das Zusammenspiel, die Beteiligung menschlicher sowie
nicht-menschlicher Teilnehmender an Praktiken und deren Einfluss auf die Entwicklung
von Lehr-Lern-Situationen soll praxistheoretisch ausgeleuchtet werden. Dabei werden
sowohl Menschen als auch Dinge als „Handlungsträger“ aufgefasst. Die klassische
Dichotomie zwischen (menschlichem, handelndem) Subjekt und (nicht-menschlichem,
passivem) Objekt wird damit auflöst. Stattdessen gerät der Zwischenraum, die Prakti-
ken selbst, in den Fokus der Aufmerksamkeit.
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Reckwitz zufolge können soziale Praktiken grundsätzlich sowohl „Aktivitäten zwischen
mehreren Personen“, als auch „routinisierte Aktivitäten eines menschlichen Subjektes
im Umgang mit Objekten“ sein (vgl. Reckwitz 2003, S. 292). Mit Blick auf den
dokumentierten Kunstunterricht lässt sich eine Vielzahl an Aktivitäten beobachten,
die „intersubjektive“ und/oder „interobjektive“ Strukturen aufweisen (vgl. ebd.),443

an denen also mehrere Personen (Klassengespräch, Lehr-Lern-Dialoge) und/oder
Gegenstände (Materialien, Raum, Mobiliar) beteiligt sind. Die im Fokus der Studie
stehenden Praktiken des Zeichnens, Redens und Zeigens sind allesamt von einer
engen, wechselseitigen Beziehung zwischen den (inter)agierenden Personen und den
verschiedenen Gegenständen geprägt.

Im Vergleich zu einer traditionellen soziologischen Sichtweisen ist es eine Besonderheit
praxistheoretischer Konzepte „neben den [sozialisierten, menschlichen] Körpern auch
Artefakte als Handlungsträger und Mitwirkende an Praktiken“ aufzufassen (vgl. Robert
Schmidt 2012, S. 63).444 Diese Erweiterung ist für die Betrachtung von Kunstunterricht
besonders bedeutsam, da bildnerische Prozesse meistens nicht nur wesentlich vom
Umgang mit Dingen und Artefakten geprägt sondern dadurch allererst ermöglicht
werden. Im Kontext des spezifischen Settings des untersuchten Unterrichts umfassen
die nicht-menschlichen Dinge unter anderem den Klassenraum, das Mobiliar, die
Anschauungsobjekte, das Zeichenpapier und die darauf entstehenden Zeichnungen,
die Bleistifte, Pinsel und Tusche, die herumliegenden Schultaschen, den Beamer
(Einführung Hauptaufgabe), die Videokameras zur Dokumentation des Unterrichts
und vieles mehr. Allerdings sind nicht automatisch alle Dinge für alle im Unterricht
realisierten Praktiken bedeutsame Handlungsträger.445 Für gewiße Praktiken können
hingegen bestimmte Artefakte Voraussetzungen sein, damit sie überhaupt entstehen,
vollzogen und reproduziert werden können (vgl. Reckwitz 2003, S. 291).

So wird beispielsweise für die Durchführung der Unterrichtsstunde am Gymnasium ein
Klassenzimmer mit Arbeitstischen benötigt. Ein Zeichnen nach Anschauung erfordert

443 Reckwitz betont, daß aus Sicht der Praxistheorie „die soziologisch gängige Gleichsetzung von
‚Sozialität‘ mit ‚Intersubjektivität‘“ nicht plausibel erscheint, weil nicht alle Praktiken „die
Struktur von Aktivitäten zwischen mehreren Personen, mithin eine interaktive Struktur besitzen
(so wie sie etwa der symbolische Interaktionismus in den Mittelpunkt stellt)“ (Reckwitz 2003,
S. 292). Als Gegenpol nennt er den Umgang menschlicher Subjekte mit Objekten und auch die
„Technologien des Selbst“ (Foucault) als mögliche Form (vgl. ebd.).

444 Schmidt zufolge werden in der Soziologie „soziale Akte traditionellerweise einzig menschlichen
‚Akteuren‘, Individuen und Gruppen“ zugerechnet (Robert Schmidt 2012, S. 62). Entsprechend
werden Artefakte und Techniken „allenfalls als Instrumente, Werkzeuge, neutrale Mittel oder
äußere Objekte“ betrachtet (ebd.).

445 Berdelmann und Rieger-Ladich argumentieren in Anlehnung an die ANT (Latour), daß aus
praxistheoretischer Perspektive unzählige, das Klassenzimmer bevölkernde und bis anhin eher
vernachlässigte Gegenstände neu Beachtung finden können und sollen, weil sie möglicherweise an
Aktivitäten im Klassenzimmer beteiligt sind (vgl. Berdelmann u. a. 2012, S. 257).
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neben Papier und Bleistiften auch Anschauungsgegenstände als Zeichenvorlage; hier
sind dies Handtaschen vom Trödelmarkt.446 Die Lehrperson und die Schülerinnen
beziehen sich in vielfältiger Weise auf diese Dinge und interagieren mit ihnen. Die
Anschauungsgegenstände erhalten beispielsweise im Kontext der Aufgabe eine beson-
dere „Autorität“. Weil die Zeichnungen der Schülerinnen die Gegenstände (aus einer
gewählten Perspektive) möglichst treffend und charakteristisch wiedergeben sollen,
werden die materialen, visuell wahrnehmbaren Eigenschaften der Taschen gleichsam zu
Kriterien, an denen die Qualität der Zeichnung im Vergleich diskutiert und allenfalls
auch bemessen wird (Ähnlichkeit, Wiedererkennbarkeit, Charakteristik, Prägnanz).
Die Gegenstände sind in mehrerlei Hinsicht konstitutiver Bestandteil zeichnerischer
und auch kommunikativer Praktiken.

Im Kontext gestalterischer Prozesse scheint es mir zusätzlich sinnvoll zwischen Dingen,
deren physische Eigenschaften (Materialität, Form, Funktion) im Gebrauch weitestge-
hend erhalten bleiben und Dingen, die durch die bildnerische Tätigkeit eine temporäre
oder permanent anhaltende physische Transformation erfahren, zu differenzieren.

Die Anschauungsgegenstände werden beispielsweise aus ihrem ursprünglichen Kon-
text – Alltagsgebrauch von Handtaschen – in einen neuen Sinnzusammenhang
gestellt, indem sie als Zeichenvorlagen genutzt werden. Sie erfahren eine Trans-
formation auf der symbolischen Ebene.447 Allerdings bleiben sie als Gegenstände
im gegebenen Setting intakt und werden nicht materiell verändert oder zerstört.
Das heißt, die materielle Beschaffenheit der Taschen bestimmt darüber, wie weit
sie beispielsweise zu Gunsten einer spannenden Ansicht verändert werden können
(öffnen, schließen, umstülpen, füllen, leeren).

Demgegenüber werden die verdünnte Tusche und das Graphit der Bleistifte durch
den Gebrauch permanent transformiert. Das Graphit ließe sich zwar durch Radieren,
eine weitere Transformation, wieder vom Zeichenblatt entfernen, doch nicht mehr
in eine Bleistiftmine zurückverwandeln. Weiter wird durch das Aufbringen von
Graphit auf Papier ein neues Artefakt geschaffen: eine Zeichnung. Die materiale und
mediale Übersetzung geht darüber hinaus auch mit einem Sinnstiftungsprozess einher

446 Was beim Anschauungszeichnen als „Gegenstand“ genutzt wird, lässt sich natürlich wesentlich
weiter fassen, als dies die Handtaschen hier nahelegen. Es könnte ebenso gut eine räumliche
Ansicht, Strukturen, Stillgestelltes oder Bewegtes zum Gegenstand der Anschauung werden.
Gemeinhin wird Anschauungszeichnen mit dem Studium von Phänomenen in ihrer physisch-
räumlichen oder körperlichen, dreidimensionalen Erscheinung assoziiert, doch ist durchaus auch
eine Anschauung anhand medial übersetzter Bildwelten denkbar – seien es Fotografien, Filme,
Projektionen usw. Doch auch diese sind schließlich Artefakte, insofern sie für BetrachterInnen
nur in einer „materialisierten“ Form wahrnehmbar sind (Print, Bildschirm, Licht auf Leinwand).

447 Im Rahmen einer (modernen und zeitgenössischen) Kunst- und Ausstellungspraxis schließt dies
beispielsweise an den (kunstwissenschaftlichen) Diskurs rund um die Objet trouvé und Ready-made
an. Alltagsgegenstände werden teilweise ohne jeglichen physischen Eingriffe in einen musealen
Kontext verschoben und erhalten durch diese Verschiebung eine neue andere Bedeutung. Z.B.
Duchamps Verschiebung eines Urinals in einen musealen Kontext führte zunächst zu Kontroversen,
gehört jedoch inzwischen zum Kanon der Kunstgeschichte der europäischen Moderne, wie er u.a.
in Schullehrbüchern vermittelt wird (vgl. z.B. Regel 2000, S. 120 f).
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(Darstellung, Medialisierung, Repräsentation), dessen Resultate in die Zeichnung
eingeschrieben werden.

Ein Nachdenken über die Transformation von Dingen und Artefakten durch Praktiken
und damit über die gesamte Bandbreite einer Kontext-/Bedeutungsverschiebung,
einer Verwendung von Werkzeugen bis hin zur physischen Zerstörung/Auflösung oder
Entstehung/Kreation macht die Vielfalt der Beziehungen zwischen Menschen und
Dingen und den möglichen Formen der Materialisierung von Praktiken deutlich.

Dinge und Artefakte wirken an Praktiken mit, indem sie als materielle Handlungs-
träger und damit als „dauerhafte Depots sozialen Wissens, sozialer Fähigkeiten und
Zweckmäßigkeiten“ (Robert Schmidt 2012, S. 63) fungieren.448 „Als Träger sozia-
ler Regeln erschweren Artefakte unorthodoxe Gebrauchsweisen und stabilisieren im
Zusammenspiel mit verkörperten Fähigkeiten der Beteiligten soziale Routinen und
Gewohnheiten. Indem sie die Mitwirkenden in Praktiken immer wieder dazu brin-
gen, etwas Bestimmtes zu tun beziehungsweise nicht zu tun, tragen sie zur sozialen
Ordnungsbildung bei.“ (ebd., S. 63 f)

Die untersuchte Kunstunterrichtsstunde findet in einem „schultypischen“ Klassen-
raum statt, der für die Datenerhebung in einer spezifischen Weise inszeniert wurde
(Abb. 5, 6, S. 128). Die Einzeltischanordnung kann als typisch für Prüfungssitua-
tionen gelten, was durch die Anwesenheit der Kameras und der Forscherinnen als
Instanzen der Kontrolle, Überwachung und Aufzeichnung weiter verstärkt wird. Im
Zusammenwirken von räumlichen, technischen und menschlichen Komponenten
entsteht eine Gesamtatmosphäre, die unter anderem eine konzentrierte, stille Ein-
zelarbeit nahelegt und Peer-to-Peer-Gesprächen insgeheim entgegenwirkt, auch wenn
kein explizites Gesprächsverbot ausgesprochen wurde. (Kap. 3.1.1 auf S. 128 f)449

Der Bleistift als Artefakt legt insbesondere im schulischen Kontext des Kunstunter-
richts nahe, damit von Hand auf Papier zu zeichnen oder allenfalls zu schreiben.
In ihm sind historisch weit zurückreichendes Wissen, Fähigkeiten und Zweckmä-
ßigkeiten eingeschrieben.450 Allerdings kann ein Bleistift niemanden dazu zwingen,
ihn zum Schreiben oder Zeichnen zu verwenden. Genauso gut könnte er durch

448 Allerdings sind sie Schmidt zufolge keine Träger impliziten Wissens (Robert Schmidt 2012, S. 69).
Vgl. dazu die Ausführungen im vorangehenden Kapitel.

449 An diesem Beispiel schließen Überlegungen zum sozialen Raum an, wie sie u.a. von Martina Löw
verhandelt werden (Löw 2015). Löw schlägt vor, „Raum zunächst einmal als relationale Anordnung
sozialer Güter und Lebewesen an Orten zu begreifen“ (ebd.). Sie geht von einem relationalen
Verständnis von Raum aus, das sich direkt an die hier diskutierten, praxistheoretischen Konzepte
der Relation zwischen Dingen und Menschen anschließen lässt. Löw benennt, daß Dinge davon
abhängig seien, in welches räumliche Arrangement wir sie setzen und zugleich umgekehrt im
räumlichen Arrangement entfalten sie je spezifische Wirkungen auf uns“ (ebd.). Hier ließen sich
die Handtaschen nochmals anführen: Wenn wir eine Handtasche auf dem Trödelmarkt oder
im Zeichenunterricht auf dem eigenen Pult vorfinden, messen wir den Gegenständen jeweils
kontextbedingt eine andere Bedeutung zu.

450 Der Bleistift wurde in einem spezifischen, historischen Kontext von Menschen als Schreib-
/Zeichenwerkzeug im Hinblick auf Material und Form (weiter)entwickelt. Die Fassung aus Holz
schützt beispielsweise die Graphitmiene davor zu zerbrechen und verhindert zugleich, daß beim
Zeichnen die Hände schmutzig werden, um nur einen Aspekt zu nennen.
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den Raum geworfen, zerbrochen oder als Haarnadel verwendet werden. Über diese
Extremformen der Zweckentfremdung hinaus sind in den Lern-Lern-Situationen
vielfältige Gebrauchsweisen beobachtbar, welche den durchaus variablen Einsatz von
Bleistiften illustrieren (anvisieren, messen, vergleichen, zeigen, nachdenken oder
zuhören unterstützen).451

Die Verwendung des Studien- und Arbeitsblatts für das parallele Verschieben im Fall
1 ist einerseits eine Zweckentfremdung und andererseits eine durchaus naheliegende
Möglichkeit, das Fehlen eines Lineals zu überbrücken.

Aspekte wie ein „sachgemäßer“ Gebrauch von Werkzeugen (Bleistifte werden benutzt
zum Schreiben, Zeichnen) oder naheliegende, automatische und eher unbewusste
Umgangsformen mit Dingen (in einem Prüfungsraum ist „man“ still) werden so als
Gegenpol zu unsachgemäßen, zweckentfremdenden, unüblichen oder auch unangemes-
senen Gebrauchsweisen entworfen (schwatzen in einer Prüfungssituation, Bleistifte
werfen). Zwischen diesen Extremen tut sich ein breites Spektrum an Handlungsoptionen
auf.452

Um das zu beschreiben, was uns Dinge nahezulegen oder zu verweigern scheinen, was sie
von uns (er)fordern, nutzt Schmidt das aus der Wahrnehmungspsychologie stammende
Konzept der „affordance“ (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 65 ff, verweisend u.a. auf
Gibson, Costall). Affordanz bezeichnet die „praxisspezifische Gebrauchsgewährleistung“
von Artefakten und rückt damit den menschlichen Umgang mit den Dingen und „das
Zusammenspiel und das Zusammenwirken von Teilnehmerinnen und Artefakten in
Praktiken“ (ebd., S. 66) in den Fokus. Das heißt, Dinge wirken in Praktiken hinein,
indem sie von Menschen gebraucht werden, während umgekehrt die Menschen beim
Vollzug dieser Praktiken auf den Gebrauch der Dinge angewiesen sind.453

Diese gemeinsame Beteiligung und gegenseitige Abhängigkeit löst, Schmidt folgend,
eine dichotome Gegenüberstellung „von (handelndem) Subjekt und (passivem) Objekt

451 Zur „materiellen Dimension“ von Klassenzimmern siehe auch (Berdelmann u. a. 2012)
452 Ein aufschlussreiches Beispiel für einen sehr wirkmächtigen, quasi passiv-aggressiven Einsatz

von Artefakten im (halb)öffentlichen Raum ist sog. Unpleasant Design: „Unpleasant design is
an accumulation of urban phenomena in which social control and its inherent design play a
significant role in the way we perceive and engage in public, semi- public and semi-private spaces.“
(Savičić u. a. 2013, Pos. 87). Die „silent agents“ dieser Form sozialer Kontrolle materialisieren
sich in Gegenständen und Installationen (vgl. ebd., Pos. 94, siehe auch: URL:http://unpleasant.
pravi.me/).

453 In Käte Meyer-Drawes Artikel „Herausforderungen durch die Dinge. Das Andere im Bildungs-
prozeß.“ (Meyer-Drawe 1999) findet sich eine ähnliche Argumentationsweise: „Die vorreflexive
Verwandtschaft der Menschen mit ihrer Welt ist gebrochen durch die Möglichkeit der Distanzie-
rung, die eine Beziehung zu den eigenen Verhältnissen zu den Dingen mit sich bringt. So gesehen
brauchen die Dinge unsere Interventionen, um überhaupt sein zu können. Umgekehrt sind wir an
sie verwiesen, um von ihnen in Anspruch genommen zu werden.“ (ebd., S. 332)
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sowie von geistig-kognitivem Erkennen und körperlichem Handeln“ auf (ebd., S. 66).454

Affordanzen sind also im Dazwischen angesiedelt und können weder vollständig der
Subjekt- noch der Objektseite zugeordnet werden. Sie sind Schmidt zufolge „jene Qua-
litäten und Gebrauchsgewährleistungen von Dingen und Artefakten, die ein praktischer
Sinn an ihnen zugleich (kognitiv) erkennt und (körperlich-praktisch) realisiert“ (ebd.,
S. 66). Schmidt unterscheidet zwischen elementaren Affordanzen – beispielsweise die
Begehbarkeit einer Brücke – und voraussetzungsvollere Affordanzen – beispielsweise
das gekonnte Spielen auf einer Stradivari (vgl. ebd.).

Im Kontext der untersuchten Lehr-Lern-Situationen wäre eine elementare Affor-
danz beispielsweise, daß der Bleistift so gespitzt sein muss, daß die Graphitmine
ausreichend frei gelegt ist, um damit eine Graphitspur auf dem Zeichenblatt ab-
tragen zu können. Ansonsten könnte man mit dem Holz des Griffels allenfalls
Kratzspuren hinterlassen. Eine spezifische Objektansicht lässt sich allenfalls als
voraussetzungsvollere Affordanz verstehen, wenn sie besonders anspruchsvoll für
eine zeichnerische Übersetzung scheint – unabhängig vom Vermögen der Zeichnerin
selbst. Der Schminkkoffer in Fall 1 mit seiner komplexen, geometrischen Form
scheint mir da ein geeignetes Beispiel zu sein.

Affordanzen werden dabei, so Schmidt, den Dingen nicht vom Subjekt verliehen, was
sie vom als Leistung des Subjekts gedachten „Aufforderungscharakter‘“der Dinge in der
Gestaltpsychologie unterscheidet (vgl. ebd., S. 66). Sie sind sowohl physisch, materiell,
„objektiv“ und nur insofern subjektiv geprägt, als daß sie immer nur im Bezug auf
einen mehr oder weniger gekonnten Gebrauch existieren (ebd.).

Ein Zeichenblatt erinnert nicht unbedingt an ein Lineal und ist auch nur bedingt
als solches brauchbar. Wenn jedoch in einer bestimmten Situation, wie im Fall 1,
eine gerade Kante als Referenz gebraucht wird, dann bietet sich die Kante eines
herumliegenden Blattes durchaus an.

Schließlich grenzt Schmidt das Konzept der Affordanzen von der durchaus verwandten,
doch anders akzentuierten Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT, Latour) ab (ebd., S. 67
ff). Dies scheint mir insofern erwähnenswert, als daß in der aktuellen, soziologischen
Diskussion die ANT eine zentrale Referenz für ein verändertes Verständnis von Dingen
in sozialen Zusammenhängen ist (vgl. Reckwitz 2010, S. 186; vgl. auch Berdelmann
u. a. 2012; Hillebrandt 2016).455 Ohne den Beitrag der ANT schmälern zu wollen,
454 Siehe dazu auch (Reckwitz 2003, S. 292): „Aus praxeologischer Perspektive haben [...] Artefakte

weder einen allein materiellen noch einen allein kulturell-symbolischen Stellenwert: Die Artefakte
erscheinen weder ausschließlich als Objekte der Betrachtung noch als Kräfte eines physischen
Zwangs, sondern als Gegenstände, deren sinnhafter Gebrauch, deren praktische Verwendung
Bestandteil einer sozialen Praktik oder die soziale Praktik selbst darstellt. In diesem sinnhaften
Gebrauch behandeln die Akteure die Gegenstände mit einem entsprechenden Verstehen und einem
know how, das nicht selbst durch die Artefakte determiniert ist. Andererseits und gleichzeitig
erlaubt die Faktizität eines Artefakts nicht beliebigen Gebrauch und beliebiges Verstehen.“

455 Siehe (Reckwitz 2010), S.186: „Der wichtigste Analyseansatz zur Relationierung von Intersub-
jektivität und Interobjektivität in der aktuellen soziologischen Diskussion ist die ‚symmetrische
Anthropologie’ Bruno Latours sowie die gesamte ‚actor-network-theory’ (vgl. Latour 1995).“
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scheinen mir die Hinweise Schmidts anregend für eine weiterführende Diskussion.
Um eine Unterscheidung zwischen „aktiven“ Subjekt und „passiven“ Objekten zu
überwinden, geht die ANT von einer symmetrischen Beteiligung von menschlichen
und nicht-menschlichen Aktanten aus (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 85). Mit dieser
Betonung der Handlungsfähigkeit der Dinge können auch Objekte zu aktiven Subjekten
werden, was jedoch Schmidt zufolge zugleich eine Fortführung der traditionellen
Perspektive der Handlungstheorie impliziert – einfach „mit umgekehrtem Vorzeichen“
(vgl. ebd., S. 68 f). So laufe die ANT Gefahr, „die für die praxissoziologische Perspektive
zentrale Frage nach dem Zusammenspiel und Zusammenwirken verschiedener Träger
und Praktikenbestandteile mit ihren je besonderen Mitwirkungen aus dem Blick zu
verlieren“ (ebd.). Im Gegensatz zur Akteur-Netzwerk-Theorie gehen praxissoziologische
Zugänge davon aus, daß soziale Praktiken nicht ausschließlich von Dingen vollzogen
werden können, sondern auf die menschlichen Teilnehmenden angewiesen sind (vgl.
ebd., S. 69).456 Schmidt zufolge legen Artefakte keine Rechenschaft über ihr Handeln
ab; sie indizieren nicht, wie ihre Aktivität verstanden werden soll und was sie mit ihr
beabsichtigen (vgl. ebd.). Das bedeutet auch, daß sie nicht aus sich selbst heraus zum
sozialen Geschehen, zur sinnhaften Integration und zur Intelligibilität von Praktiken
beitragen, sondern erst durch die Interaktion mit menschlichen TeilnehmerInnen in
Praktiken einbezogen werden (vgl. ebd.).

Die hier aus praxistheoretischer Perspektive eröffnete Möglichkeit zur Differenzierung
unterschiedlicher Formen der Beteiligung an Praktiken und die damit einhergehende,
große Bandbreite an potentiellen Einflussnahmen scheint mir für die Untersuchung von
situierten Lehr-Lern-Prozessen im Kunstunterricht wesentlich. Auch daß den Dingen
nicht eine passive sondern eine aktive(re) Rolle zukommt, ist sowohl für produktive als
auch rezeptive Lehr-Lern-Prozesse im Fach Kunst/Bildnerisches Gestalten zentral. Wie
weitreichend oder eigeschränkt die Aktivität der Dinge sein kann und wie sich die Rollen
der Dinge und der Menschen auch in Abhängigkeit spezifischer Lehr-Lern-Situationen
und Konstellationen genau unterscheiden, wäre weiterführend auszuloten.457

456 Die ANT definiert Praktiken „lediglich als Verkettung von acts, die auch von Artefakten ausgeführt
werden können“. (Robert Schmidt 2012, S. 69 mit Verweis auf Schatzkis praxissoziologischer
Kritik der ANT von 2010)

457 So wäre z.B. zu fragen, ob Dinge nicht doch „indizieren“ könne, wie ihre Aktivität verstanden
werden soll. Zwar kann vorerst davon ausgegangen werden, daß Dinge nicht zu „emotionalen“
(Re)Aktionen fähig sind, was je nach technologischer Weiterentwicklung womöglich bald in Frage
gestellt wird (vgl. K.I./Robotik ): Wo beginnt ein „Eigenleben“ der Dinge? Wo beginnt „Leben“?
Zugleich kann umgekehrt gefragt werden: Inwiefern sind unsere Vorstellungen menschlicher
Autonomie haltbar (vgl. dezentriertes Subjekt, „freier Wille“)? Die Beteiligung der Dinge bewegt
sich zwischen Angewiesenheit auf einen menschlichen Gebrauch und einem „Eigenleben“, wäh-
rend unsere Beteiligung als Menschen ebenfalls zwischen Aktivität und Passivität, Selbst- und
Fremdbestimmung rangiert.
Die Angewiesenheit von Artefakten auf Menschen schließt z.B. an die Argumentation an, daß
Kunstwerke auf eine Rezeption angewiesen sind bzw. daß der rezeptive Akt zugleich ein produkti-
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4.3.6 Visualität, Öffentlichkeit, Beobachtbarkeit

_Konkretisieren

Die vierte Analyseperspektive thematisiert das Ineinandergreifen von verbalsprach-
lichen und nonverbalen Anteilen in den untersuchten Lehr-Lern-Situationen. Die
nonverbalen Anteile betreffen den gestisch-performativen Aspekt von Handlungen
(Gestik, Mimik, Körperhaltung) und die visuelle Erscheinung sowie ästhetische Di-
mension der Anschauungsgegenstände und der Zeichnungen.458 In der Analyse galt
den Übergängen zwischen Sichtbarem und Nicht-Sichtbarem – beispielsweise inwiefern
die Zeichnungen Auskunft über ihre Entstehung geben – zwischen Gesehenem und
Übersehenem, Gesagtem, Impliziertem und Nicht-Thematisiertem – beispielsweise was
den Personen (nicht) auffällt beziehungsweise worauf sie (nicht) Bezug nehmen – eine
besondere Aufmerksamkeit.

Als Einstieg in die einzelnen Fallstudien wurde jeweils vom zeichnerischen Arbeitsstadi-
um ausgegangen, um herauszuarbeiten, was daran „ablesbar“ ist oder auch unsichtbar
bleibt. Damit wird die Perspektive der Lehrperson simuliert, die zum Zeitpunkt des
Lehr-Lern-Dialogs als Außenstehende an die Arbeitssituation der Schülerinnen her-
antritt. Mit Blick auf die Relation zwischen Zeichnung, Gegenstand und Aufgabe
deuten sich angesichts der Arbeitszustände für die Lehrperson Gesprächsanlässe an:
Wo Klärungsbedarf zu bestehen oder was bereits „adäquat“ umgesetzt scheint. In
einem zweiten Schritt kam die Berücksichtigung des Entstehungsprozesses hinzu.
Der Vergleich zwischen Zeichnung und Zeichenprozess gibt Aufschluß darüber, wel-
che prozessualen Aspekte sich in den zeichnerischen Spuren sichtbar niederschreiben
und was unsichtbar bleibt. Zugleich werden die unterschiedlichen Zugänge, Bezugs-
und Handlungsmöglichkeiten der Lernenden als Zeichnende und der Lehrperson als
Außenstehende deutlich.

Im Fall 1 ist das von der Schülerin angesprochene Problem, daß die Zeichnung an
die obere Blattkante stößt, unmittelbar ersichtlich. Auch fällt die räumlich verzerrt
wirkende Darstellung der Tasche auf. Die Spuren von ausradierten Linien zeugen
zwar von einer intensiven Bearbeitung, doch werden die vielschichtigen Ursachen der

ver Akt ist (vgl. z.B. Bockemühl 2016: zur Verbindung einer Bild- und Wahrnehmungsanalyse;
vgl. auch Schürmann 2008: Sehen als Praxis). Der Fokus kann wiederum zu Gunsten einer
Ermächtigung der Artefakte auch auf deren „Eigenleistung“ gelegt werden, wobei z.B. Bredekamp
auch ein übertriebener „Animismus“ vorgeworfen wurde (vgl. Bredekamp 2010). Zur Beteiligung
der Dinge im kunstpädagogischen Kontext siehe z.B. auch Pazzini 1983 und Hentschel 2017a.

458 Wie konzeptuell herausgearbeitet, ist dabei zu differenzieren, daß sowohl auf die Gegenstände
als auch die Zeichnungen performativ Bezug genommen wird (zeigend, beobachtend, messend,
vergleichend), während die Zeichnung allererst durch performative, zeichnerische Handlungen
hervorgebracht werden und somit Spuren dieses Handelns in sich tragen. Als ästhetische Pro-
dukte bergen die Zeichnungen darüber hinaus einen Überschuss, der sich nicht allein auf die
zeichnerischen Handlungen zurückführen lässt (vgl. Kap. 1.2.5, S. 57 ff).
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zeichnerischen Problemstellungen und die Vorgehensweise der Schülerin erst anhand
des Zeichenprozess deutlich. Mit Blick auf die fertiggestellte Zeichnung ist klar, daß
weder die perspektivische Verzerrung noch der an den Blattrand stoßende Deckel
verbessert wurde. Daß die Schülerin durch ihren Korrekturversuch die Verzerrung
sogar verstärkt und daß ihr das „Herunternehmen“ wegen einer misslungenen
Interpretation des parallelen Verschiebens nicht gelingt, wird erst im Prozessvideo
sichtbar.

Daß die Schülerin im Fall 2 beim Aufbau der zeichnerischen Anlage (parallelper-
spektivisch) konstruierend vorgegangen ist, lässt sich angesichts der Zeichnung zwar
erahnen – die kreisrunden Henkel sind deutlich, der Taschenbeutel ist schwieriger
einzuschätzen. Es bleibt allerdings unklar, ob die Lehrperson diesen Schluss zieht,
da sie im Gespräch nur die „flache“ Wirkung der Darstellung thematisiert. Die
vorgenommene Korrektur des Taschenbeutels ist in der fertiggestellten Zeichnung
deutlich erkennbar, die immer noch kreisrunden, nicht perspektivisch angepassten
Henkel ebenfalls.

Im Fall 3 ist die Zeichnung bereits fortgeschritten und wirkt proportional und
räumlich stimmig. Die Linien sind in ihrer Helligkeit noch weitgehend ebenmäßig.
Die Betonung des Lochs beim Tragriemen ist erkennbar, was andeutet, daß die
Schülerin bereits mit der Ausdifferenzierung der Linien begonnen hat. Das Detail
fällt der Lehrperson allerdings vermutlich erst auf, als sie generell auf die Nahtlöcher
zu sprechen kommt. In der fertiggestellten Zeichnung sind die Löcher betont und die
Linienführung insgesamt differenziert ausgearbeitet. Was die Schülerin in Aussicht
stellt, setzt sie schließlich auch um.

Im Fall 4 ist bei näherer Betrachtung erkennbar, daß eine der weissen Aussparungen
eine Glanzstelle darstellt (Hell-Dunkel-Differenzierung) und daß der Taschendeckel
in der Fleckmalerei noch fehlt. Beides scheint der Lehrperson nicht aufzufallen.
Sie hält die Zeichnung für fertiggestellt, vermutlich weil sie diese auf Anhieb als
zylindrische Tasche in geschlossenem Zustand interpretiert. Am Zwischenstand der
Fleckmalerei ist hingegen nicht erkennbar, daß die Schülerin die einzelnen Flecken
zunächst konturiert und dann ausgemalt hat. Die fertiggestellten Fleckmalereien
treffen die charakteristische Form der Tasche prägnant und zeigen zusätzlich auch
einige Details. Man könnte allerdings höchstens mutmaßen, daß die Schülerin in
vertrauter und deshalb gekonnter Weise gearbeitet hat, statt die Form aus dem Fleck
heraus zu entwickeln.

Von den potentiell in den Arbeitsstadien und im vorgängigen Prozess angelegten
Problemstellungen werden bestimmte Aspekte im Lehr-Lern-Gespräch thematisiert,
während andere nicht thematisiert werden. Dabei findet bewusst oder unbewusst
eine Selektion oder Priorisierung statt. Diese kann in einer eher intuitiven, situativen
Aufmerksamkeit begründet sein (was gerade besonders auffällt oder wichtig erscheint)
oder einem spezifischen Anliegen der Lehrperson (Kriterienliste abarbeiten, Diagnose
der Zeichnung) oder der Schülerin (Problem, Erkenntnis aus dem Prozess, Klärung
der Aufgabe) entspringen.
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Daß die Ecke der Zeichnung im Fall 1 an die Blattkante stößt, ist für die Schülerin
der Fokuspunkt des Darstellungsproblems. Im Dialog rekurriert die Schülerin auf
ihren Prozess, ihre Beobachtungen am Gegenstand, die sie gemeinsam mit der
Lehrperson überprüfen möchte (retrospektiv). Auf das Platzproblem bezieht sich
die Lehrperson nur implizit. Sie orientiert sich hauptsächlich an der Zeichnung –
dem was (schon) sichtbar ist – und zielt auf Vorgehensweisen, die diese verbessern
(prospektiv). Mit dem Ansatz der parallelperspektivischen Konstruktion strebt sie
vermutlich eine basale Klärung der verzerrten, räumlichen Anlage in der Zeichnung
an. Daß ihr Korrekturvorschlag insgeheim auch das Ursprungsproblem der Schülerin
löst, bleibt dabei implizit und für die Schülerin, angesichts des Missverständnisses,
vermutlich unbemerkt.

Im Fall 2 rekurrieret weder die Schülerin noch die Lehrperson auf den Entstehungs-
prozess der Zeichnung und die zu Grunde liegende, konstruierende Zugangsweise.
Der Dialog konzentriert sich auf die Zeichnung selbst, was daran sichtbar ist, inwie-
fern dies bereits stimmig oder noch verbesserungswürdig scheint. Die Lehrperson
thematisiert eine von zwei verschiedenen Stellen, an denen sich eine fehlende, räum-
liche Verkürzung in der zeichnerischen Darstellung deutlich zeigt: Taschenbeutel und
Henkel. Es bleibt offen, ob die Lehrperson die Henkel nicht bemerkt, bewusst nicht
erwähnt oder einfach übergeht. Die Schülerin scheint mit Blick auf die Henkel keinen
Korrekturbedarf zu sehen, obschon sie durch die Verbesserung des Taschenbeutels
nun für das Thema der räumlichen Verkürzung sensibilisiert wäre.

Im Fall 3 ist die Betonung der Nahtlöcher nur einer von zahlreichen Aspekten,
die im Dialog von der Lehrperson angesprochen werden: Sie scheint ihre gesamte
Liste an möglichen, gestalterischen Optimierungen abzuarbeiten. Die Schülerin geht
im Gespräch auf das ein, was die Lehrperson thematisiert. Das dialogische Hin
und Her ist geprägt von gegenseitigen Explikationen, was gemeint und beabsichtigt
ist, was gestalterische Optimierungen sind. Dabei scheint die Lehrperson mit ihren
Hinweisen an Grenzen der rein linearen Darstellung und an Grenzen ihrer Rolle als
Unterstützerin zu stoßen. Es würde sich ein Ebenenwechsel des Gesprächs anbieten
– z.B. zur Frage nach der linearen Darstellbarkeit. Die Lehrperson bleibt jedoch auf
die Optimierungen der Zeichnung auf der Ebene von Details fokussiert.

Im Fall 4 initiiert die Schülerin das Gespräch mit ihrer Frage zur malerischen
Darstellungsweise (mehrere Flecken). Das malerische Vorgehen ist aus ihrer Per-
spektive kein Thema, weder vor noch nach dem Gespräch. Die Lehrperson bezieht
sich ebenfalls ausschließlich auf den malerischen Arbeitszustand. Auch für sie gibt
es im Rahmen der kurzen Lehr-Lern-Interaktion scheinbar keinen Anlass die Mal-
weise zu thematisieren. So bleibt dies vermutlich für beide Dialogpartnerinnen ein
unbemerkter, blinder Fleck.

Ebenfalls beobachtbar ist in den Fallstudien, wie eng die verbale und nonverbale
Ebene des Lehr-Lern-Dialogs ineinander greifen. Die Schülerinnen und die Lehrperson
konkretisieren einerseits durch ein Zeigen, was sie sagen, während die verbalsprachliche
Ebene des kommunikativen Austauschs oft verhältnismäßig vage bleibt oder aber erst
mit Blick auf die sichtbaren Dinge sowie gestischen Bezugnahmen verständlich wird.
Andererseits zeigt sich, wie sowohl Gesagtes als auch Gezeigtes an kommunikative
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Grenzen stößt und sich im Nachhinein als vermeintlich anschaulich, konkret oder
verständlich entpuppt.

Im Fall 1 scheinen das von der Lehrperson demonstrierte Vorgehen und die direkt ge-
zeigte Korrektur zunächst sehr konkret und anschaulich zu sein. Der verbalsprachlich
vage Hinweis wird durch die Demonstration konkretisiert. Das Missverständnis stellt
sich erst im Nachhinein in der versuchten Nachahmung der Schülerin heraus. Das
von der Lehrperson demonstrierte parallele Verschieben, das sie verbal-sprachlich als
„einfach so ein bisschen verschieben“ benennt, entpuppt sich als anspruchs-, voraus-
setzungsvoll und nur bedingt verständlich. Das Vorwissen, das zur Wiedererkennung
und Anwendung des scheinbar anschaulichen, einfachen Vorgehens notwendig ist,
ist seitens Schülerin nicht gegeben.

Nachdem im Fall 2 im Vergleich zum Gegenstand die fehlende Verkürzung in der
zeichnerischen Darstellung gemeinsam hergeleitet und von der Schülerin erkannt
worden ist, wendet sich die Schülerin kurz darauf rückfragend nochmals an die
Lehrperson. Sie erklärt in eigenen Worten und zeigt gestisch, was sie am Ge-
genstand beobachtet und was dies für die Korrektur der Zeichnung bedeutet. Die
verbalsprachlich eher rudimentären, behelfsmäßigen Aussagen werden durch ein
Zeigen am Gegenstand und auf der Zeichnung derart verdeutlicht, daß es der Lehr-
person möglich ist, das Vorhaben der Schülerin zu überprüfen und zu bestätigen.
Interessant ist, daß die Verkürzung, die den Kern des Darstellungsproblems benennt,
im Dialog nicht erwähnt wird. In einer Kombination aus Zeigen und Reden kreisen
die Dialogpartnerinnen um den Begriff herum.

Im Fall 3 wird für die Schülerin erst durch das konkrete Benennen und Zeigen einer
gelungenen Stelle in der Zeichnung deutlich, worauf die Lehrperson bezüglich der
Darstellung von Schatten genau hinaus will: Es geht um die Betonung der Nahtlöcher
durch etwas mehr Druck. Die Reaktion der Schülerin legt nahe, daß sie dies als
selbstverständlich ansieht und ohnehin vorgesehen hatte. Das Betonen der Löcher
wäre ihr also vermutlich gar nicht als wesentlicher, gestalterischer Aspekt aufgefallen.
Dessen Bedeutsamkeit wird erst durch den konkreten Hinweis der Lehrperson für
die Schülerin explizit etabliert.

Im Fall 4 verweist die Schülerin mit einer eher allgemeinen Zeigegeste auf die
Fleckmalerei, während sie ihre Frage formuliert. Was sie als „dort wo es weiß
ist“ benennt, kann sowohl eine Glanzstelle am Gegenstand, die weiß erscheint, als
auch die Aussparung in der Malerei, die weiß belassen wurde, betreffen. In ihrer
kurzen, unmittelbaren Rückmeldung bezieht sich die Lehrperson auf die konkrete
Frage der Schülerin und auf das, was auf dem Blatt zu sehen ist: drei Flecken, die
durch Aussparungen voneinander getrennt sind. Die Frage der Übersetzung vom
Gegenstand zur Malerei wird nicht weiter beachtet und die Darstellungsweise wird
nur im Hinblick auf die gestellte Frage und das scheinbar unmittelbar Sichtbare
betrachtet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daß sich prozessuale bildnerische Aspekte
als äußerst flüchtig erweisen und nur teilweise erkennbare Spuren in den bildnerischen
(Zwischen)Produkten hinterlassen. Dies stellt die Lehrperson, die als Außenstehende
an einen bildnerischen Prozess herantritt, nicht nur vor die Herausforderung, auf
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zuweilen sehr unscheinbare Spuren aufmerksam zu werden und diese zu „lesen“. Sie
ist zugleich mit einem ständigen Entzug konfrontiert, nicht sehen und nicht wissen
zu können, was im Prozess der Schülerinnen genau vor sich geht/gegangen ist. An-
hand von bildnerischen Arbeitsstadien können zwar durchaus Rückschlüsse auf den
Gestaltungsprozess gezogen oder zumindest vermutet werden, doch bleiben diese Ver-
mutungen ohne weitere Informationen zum Prozess zumeist spekulativ. So kommt
es mitunter darauf an, wie auf prozessuale und produktbezogene Aspekte in den
Lehr-Lern-Dialogen Bezug genommen wird und was dabei im Reden und Zeigen zum
Ausdruck kommt. Wird das vielschichtige Deutungsangebot betrachtet, das von den
visuellen (Zwischen)Produkten einerseits und vom Zeigen, Reden der interagierenden
Personen andererseits ausgeht, so stellen sich die in den Lehr-Lern-Situationen tatsäch-
lich realisierten Bezugnahmen als sehr selektiv heraus. Dies beeinflusst wiederum den
weiteren kommunikativen und gestalterischen Prozess. Die Fallstudien machen hier
insbesondere auf blinde Flecken, Leerstellen und Auslassungen aufmerksam, die sich
durch die selektiv ausgerichteten Verständigungsprozesse ergeben. Schließlich ist in den
untersuchten Lehr-Lern-Situationen eine enge Verwobenheit von verbalsprachlichen
und nonverbalen Äußerungen beobachtbar. Das Reden geht ausnahmslos mit einem
Zeigen einher, wobei das Gesagte oft sehr vage und zuweilen erst im Zusammenhang
mit dem Gezeigten verständlich wird. Das Gesagte ist – zumindest in den untersuchten
Lehr-Lern-Situationen – ganz wesentlich auf ein Zeigen angewiesen. Zur Komplexität
der Verständigungsprozesse zwischen Lehrperson und Schülerin kommt entsprechend
hinzu, daß sowohl Gesagtes als auch Gezeigtes von der Gesprächspartnerin interpre-
tiert und verstanden werden muss. Reden und Zeigen können sich dabei ergänzen,
widersprechen, konkurrenzieren, verdecken oder hervorheben, Gesagtes kann sich als
vermeintlich klar und Gezeigtes als vermeintlich anschaulich erweisen.

_Theoretisieren

Um nun der Bedeutung von verbalen und nonverbalen Anteilen in Lehr-Lern-Situationen
theoretisch nachzugehen, komme ich zunächst auf die oben bereits formulierte Feststel-
lung zurück, daß sich nonverbale Handlungen (doings) nicht in verbale Handlungen
(sayings) übersetzen lassen (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 257). An die Ausführungen
zur Körperlichkeit von Praktiken anschließend kann hier nun ergänzt und bestärkt
werden, daß ein Reden nicht ohne Zeigen auskommt. Zeigen meint bei Weitem nicht nur
ein Zeigen mit dem Finger, sondern schließt den gesamten Körper der (inter)agierenden
Personen mit ein. Darüber hinaus kommt auf materieller Ebene hinzu, was sich in
den Dingen zeigt, die in die untersuchten Lehr-Lern-Situationen involviert sind (vgl.
Kap. 4.3.5 auf S. 316). Aus praxistheoretischer Perspektive kommen Praktiken, die we-
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sentlich durch verbal-, schriftsprachliche oder auch mental-sprachliche Anteile geprägt
sind, nicht ohne ihre materielle und/oder körperliche sowie performative Dimension
aus. Im Rahmen menschlichen (Alltags)Handelns sind sprachliche Praktiken daher
eher ein Spezialfall als ein Normalfall: Praktiken spielen sich über weite Strecken,
wenn auch nicht ausschließlich, auf nonverbaler Ebene ab.459 Auch in der untersuchten
Kunstunterrichtsstunde machen die nonverbalen und insbesondere die visuellen Anteile
gegenüber verbalsprachlichen Äußerungen den ungleich größeren Anteil aus. Nicht nur
das zeichnerische Arbeiten nach Anschauung und die dabei entstehenden Zeichnungen
der Schülerinnen sind nonverbal und primär visuell geprägt, sondern auch die damit
einhergehenden Lehr-Lern-Gespräche. Dies geht so weit, daß verbal-sprachliche Aus-
sagen ohne Wissen um die damit verbundene Ebene des Zeigens oft unverständlich
bleiben.

Auf methodischer Ebene macht dies nachdrücklich deutlich, wie wesentlich die Be-
obachtung anhand der videographischen Dokumentation von Lehr-Lern-Situationen
auch für die Interpretation von verbalsprachlichen Aussagen ist.460 Schmidt zufolge
ist eine Affinität zum Beobachtbaren typisch für das Konzept sozialer Praktiken, was
sich in der „Öffentlichkeitsthese“ äußert, von der praxistheoretische Ansätze ausgehen
(vgl. Robert Schmidt 2012, S. 226). Die Öffentlichkeitsthese besagt, so Schmidt, daß
sich Praktiken aus sinnlich wahrnehmbaren und zugleich sinnhaft konstituierten, intel-
ligiblen „sayings and doings“, aus öffentlich performten Körperbewegungen und aus
gemeinsam geteilten öffentlichen Objektwelten zusammensetzen (ebd., S. 226). Die
Praxissoziologie konzeptualisiert Schmidt zufolge das Soziale als ein durchwegs öffent-
liches und über den Bereich des Sprachlichen hinausreichendes sinnhaftes Geschehen
(ebd., S. 253). Dies entspricht den empirischen Beobachtungen aus den Fallstudien,
welche die Bedeutung des (Verbal)Sprachlichen zu Gunsten nonverbaler Anteile in
Lehr-Lern-Situationen relativieren.

Von einer Öffentlichkeit sozialer Praktiken auszugehen bedeutet Schmidt zufolge auch,
„dass das Soziale als ein Ensemble sozialer Praktiken prinzipiell der Beobachtung
zugänglich ist und durch geeignete analytische Beobachtungsverfahren erschlossen
459 Damit sei noch nichts gesagt über die m.E. wichtige Bedeutung eines sprachlichen Formulie-

rens in Lehr-Lern-Dialogen zu Gunsten (bildnerischer) Erkenntnisprozesse. Schirmer beschreibt
auf Grund ihrer empirischen Fallstudien, wie Sprache einerseits ein strukturierendes und zur
Reflexion anstiftendes Potential birgt und andererseits Wort und Bild mit unterschiedlichen
Denkbewegungen verbunden sind (vgl. Schirmer 2015, S.403), womit ich wieder zum Problem der
Unübersetzbarkeit zurückkehre.

460 Auf Grund der medialen Einschränkungen der videografischen Dokumentation werden in der
vorliegenden Studie potentiell wesentliche Aspekte, wie die Wahrnehmung von Gerüchen, tak-
tilen Empfindungen oder auch der „Stimmung“ im Raum (vgl. Pazzini 2015b), zwangsläufig
ausgeblendet. Die gewählten Forschungsmethoden und mediale Repräsentation der Daten führt
hier also zu Verkürzungen. Die im Folgenden ausgeführten praxistheoretischen Überlegungen zur
Öffentlichkeitsthese gehen jedoch vom gesamten Spektrum von Sinneswahrnemungen aus.
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werden kann“ (ebd., S. 226 f). Die Öffentlichkeit sozialer Praktiken ist also gleicherma-
ßen Voraussetzung für deren Re-Produktion und für deren Re-Konstruktion im Sinne
einer Beforschung. So bietet sich im Folgenden eine Vertiefung der methodologischen
Reflexion an, da die Frage der Öffentlichkeit und insbesondere der Beobachtbarkeit
sowohl den Forschungsgegenstand – die Verständigung in Lehr-Lern-Situationen – als
auch den forschungsmethodischen Zugang zum Gegenstand betrifft.

Schmidt zufolge bildet das Postulat der Öffentlichkeit in praxeologischen Zugängen
eine konzeptionelle Leerstelle (vgl. ebd., S. 237), weshalb er zur Präzisierung eine
Differenzierung der Begriffe Öffentlichkeit, Sichtbarkeit und Beobachtbarkeit vorschlägt
(vgl. ebd., S. 229). Er betont, daß Beobachtbarkeit und Sichtbarkeit nicht gleichgesetzt
werden dürfen (vgl. ebd., S. 241). Gegenstand der Beobachtung ist daher nicht eine rein
perzeptive Sichtbarkeit oder Visualität sondern eine immer schon praktisch erzeugte,
soziale Sichtbarkeit (vgl. ebd., S. 233).

Eine „unmittelbare“ Beobachtung ist vor diesem Hintergrund nicht möglich. Vielmehr
ist jegliche Beobachtung immer schon durch Praktiken des Sehens und Erkennens
vermittelt (vgl. ebd., S. 234). Praktiken sind somit sinnlich wahrnehmbar – nicht
nur sehend sondern auch tastend, riechend, hörend – und zugleich sinnhaft, sowie
für Teilnehmende unmittelbar verständlich beziehungsweise intelligibel (vgl. ebd., S.
227). Eine soziale Praktik zu lernen heißt dementsprechend immer auch, die jeweilige
praktische Intelligibilität zu erwerben, die die Praktiken sinnhaft strukturiert. Die
Öffentlichkeit und Beobachtbarkeit von Praktiken ist also an ein praktisches, implizites
Wissen und eine spezifische Wahrnehmungsweise geknüpft (vgl. ebd.), worauf oben
bereits ausführlicher eingegangen wurde (Kap. 4.3.4, S. 311).461

Als weiterer Aspekt kommt nun hinzu, daß die Öffentlichkeit von Praktiken nicht
auf eine gemeinsame Gegenwart im Sinne einer Co-Präsenz, wie beispielsweise in
der untersuchten Unterrichtsstunde, beschränkt ist. Ihr entscheidendes Kriterium ist
Schmidt zufolge eine „geteilte Aufmerksamkeit“ der Teilnehmer, die auch medial
vermittelt und zeitlich verschoben wirksam werden kann (vgl. ebd., S. 240). Schmidt
bezieht sich dahingehend auf das Konzept der „joint attention“, das einerseits in der
Entwicklungspsychologie intensiv untersucht, andererseits jedoch auch als Modell zur
Beschreibung einer kulturellen Fortentwicklung über Zeit und Raum hinweg genutzt
werde (vgl. ebd., S. 242 f). Kinder erwerben im Verlauf ihrer individuellen Psychogenese
die Fähigkeit, „die Handlung des Spielpartners als Tätigkeit zu begreifen, die sich
461 Das heißt zugleich auch: Wenn jemand erstmals mit einer (noch) unbekannten Praktik konfrontiert

ist, erkennt er/sie diese womöglich gar nicht als solche – auf Grund des fehlenden, praktisch-
impliziten Wissens und der noch nicht darauf eingestellten Wahrnehmungsweise. Eine solche
erstmalige Konfrontation kann mit einer Irritation oder Befremdung einhergehen, doch kann sie
auch unbemerkt an Uneingeweihten vorbeiziehen.
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auf denselben Wirklichkeitsausschnitt beziehen wie die eigenen Handlungen“ (Robert
Schmidt 2012). So wird der Spielpartner als intentionaler Ko-Akteur wahrgenommen,
der auf die Dinge im „gemeinsam geteilten öffentlichen Raum“ ebenso Zugriff hat,
wie man selbst (vgl. ebd., S. 243). Michael Tomasello argumentiere, so Schmidt,
daß sich eine geteilte Aufmerksamkeit auch über Generationen erstrecken kann (vgl.
ebd.). Dies gelingt, weil die Dinge zwischen die Interaktionen der Menschen geschaltet
werden und „gleichsam als verkörperte Zweckmäßigkeit über sich hinaus und damit
wieder auf andere Menschen Verweisen“ (ebd.). Die kulturelle Weitergabe von Wissen
und Handlungsweisen erfolgt demnach in Form von Artefakten und Praktiken (vgl.
ebd.).462

Schmidt fasst schließlich seine Differenzierung des praxeologischen Konzepts der
Öffentlichkeit sozialer Praktiken in drei Merkmalen zusammen (vgl. ebd., S. 248 f), die
mir auch für den hier verhandelten Forschungsgegenstand aufschlussreich scheinen:

(1) Zunächst beschreibt Schmidt soziale Praktiken als Schauplätze des Sozialen, die
einen öffentlichen Raum bilden, der sowohl durch Situationen und Settings sinnlich-
sichtbarer Begegnungen als auch durch deren Kontexte konstituiert ist. Die Teilnehmer
dieses Raumes seien einerseits über eine geteilte Aufmerksamkeit verbunden und
andererseits durch die verschiedenen Blickpunkte und perspektivischen Sichtweisen
voneinander getrennt. (vgl. ebd.)463

(2) Der öffentliche Raum sozialer Praktiken kann Teilnehmerinnen auf unterschied-
liche Weise erscheinen – je nach eingenommener Position, Perspektive, erworbener
Disposition der Teilnehmenden und je nach Praktik. Schmidt fasst dies mit dem
Begriff der „perspektivischen Pluralität“ (vgl. ebd.).464 Was nun im Hinblick auf
Lehr-Lern-Prozesse besonders interessant ist: Durch die Begegnung und Kreuzung
unterschiedlicher Perspektiven in gemeinsamen Praktiken, können Teilnehmende dazu
angeregt werden, etwas anders zu sehen und zu erkennen. Bekanntes kann so in neuem,
gar überraschendem Licht erscheinen (vgl. ebd., S. 249). Eine solche perspektivische
Pluralität sowie Wahrnehmungs- und Blickverschiebung sind aus kunstpädagogischer
Perspektive insbesondere im Hinblick auf ästhetische Erfahrung wesentlich. Dahin-
462 Damit kehren wir zum Konzept der „Träger von Praktiken“ zurück, die einerseits Dinge/Artefakte

und andererseits (menschliche) Körper sein können: (Vergangene) Praktiken schreiben sich z.B.
in Form von Routinen, Haltungen, Gepflogenheiten in den Körper ein (Kap. 4.3.3, S. 298 ff). Die
Trägerschaft der Dinge wurde u.a. mit dem Konzept der Affordanz beschrieben, in Abgrenzung
zum Begriff des „Aufforderungscharakters“, wie er in der Gestaltpsychologie gebräuchlich ist
(Kap. 4.3.5, S. 320 ff).

463 Hier schließen beispielsweise Theorien des sozialen Raumes an (vgl. Löw 2015, 2001 und Dünne
u. a. 2015).

464 Im Zusammenhang mit dem Anschauungszeichnen war hier von einer unumgänglichen Perspekti-
viertheit der Lehrenden und Lernenden die Rede (vgl. Kap. 1.2.4 auf S. 46).
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gehend wären Schmidts Überlegungen, die sich nicht mit der ästhetischen sondern
ausschließlich der sozialen Dimension beschäftigen, zu erweitern.

(3) Schließlich spielt Schmidt zufolge für das Konzept der Öffentlichkeit auch die
Mitwirkung von Artefakten, materiellen Umgebungen, Körpern, Symbolen und Medien
eine wichtige Rolle, da diese als Träger durch ihre materiale Beständigkeit eine zeitliche
und räumliche Ausdehnung von Praktiken über lokale Settings hinaus ermöglichen
und zu deren Stabilisierung beitragen (vgl. ebd., S. 248 f). Sie seien zugleich durch
eine öffentliche, praktische Intelligibilität gekennzeichnet (vgl. ebd., Stichwort: Verwei-
sungscharakter), was an Beispielen aus dem dokumentierten Unterricht anschaulich
aufgezeigt werden kann:

Bleistift und Papier auf dem Schulpult zeigen an, daß sie zum Schreiben oder
Zeichnen zu verwenden sind; Die Einrichtung des Klassenzimmers erinnert an eine
Prüfungssituation und fordert daher zur stillen, konzentrierten Arbeit auf; Im Tun
der Schülerinnen erkenne ich nicht irgendwelche Bewegungen sondern spezifische,
beispielsweise zeichnerische Handlungen; Ich sehe nicht in erster Linie abstrakte
Körper sondern bestimmte Personen – mehrere Schülerinnen und eine Lehrperson.

So dienen beispielsweise auch die in der vorliegenden Studie verhandelten, videografi-
schen Daten als mediale Träger von Praktiken und ermöglichen es mir als Forscherin
über zeitliche und räumliche Distanz hinweg an den Praktiken im dokumentierten
Unterricht „teilzuhaben“, sofern mir das notwendige, praktische Wissen zur Verfügung
steht. Damit stoße ich jedoch auch auf eine zentrale, methodologische Herausforderung
eines praxeologischen Zugangs: Ein praktisches, inkorporiertes Wissen ermöglicht mir
einerseits ein unmittelbares Verstehen dessen, was in den Videos beobachtbar ist
(Intelligibilität). Zugleich drohen gerade deswegen wesentliche Zusammenhänge des
sozialen Geschehens gewissermaßen vor meinen Augen zu verschwinden, weil ich sie
automatisch, routiniert und damit unbewusst verstehe. Sie erscheinen mir gewohnt,
alltäglich, selbstverständlich und werden dadurch gleichsam unsichtbar (vgl. ebd.,
S. 254). Um an die Schemata von Praktiken heranzukommen, die eben gerade im
Offensichtlichen und im Öffentlichen verborgen sind (vgl. ebd., S. 214), ist also ein
Perspektivenwechsel erforderlich.465

Vertreter praxistheoretischer Ansätze warnen daher vor der Blindheit eines „going
native“ (vgl. ebd., S. 214). Praxisanalytische Beobachtungsverfahren sind entspre-
chend darum bemüht, Öffentliches und vermeintlich Selbstverständliches aus immer
wieder anderen Blickwinkeln zu beleuchten und zu beschreiben (vgl. Robert Schmidt
465 Dies gilt natürlich nicht nur für mich als Forscherin, sondern auch für TeilnehmerInnen an

Praktiken, die sich mit diesen reflexiv auseinandersetzen wollen. Dies ist insbesondere für die
LehrerInnenbildung bedeutsam, da ein reflexiver Zugang zur (eigenen) Lehrpraxis zentral für eine
Professionalisierung und Weiterqualifizierung (lebenslanges Lernen) im Lehrberuf ist (vgl. Schön
1983: The reflective practitioner; Neuweg 2002, S. 20 ff).
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2012). Dies entspricht weitreichend dem analytischen Vorgehen in der vorliegenden
Studie: Durch den Einsatz von vier Analyseperspektiven wurden dieselben Lehr-Lern-
Situationen mit unterschiedlichem Akzent untersucht und dadurch in neues Licht
gerückt. Die Betrachtung kleinster Ausschnitte kann, im Sinne Schmidts, als eine
kontrollierte Verzerrung, Verfremdung und Dekontextualisierung gelten, mit deren
Hilfe in einer Art und Weise auf Lehr-Lern-Situationen geblickt werden kann, die den
Teilnehmenden eben gerade nicht zugänglich ist (vgl. ebd., S. 255).466

Praxeologische Zugänge nutzen Schmidt zufolge die Öffentlichkeit sozialer Praktiken
also nicht, um ‚von oben‘ oder ‚von außen‘ auf ‚die Praxis‘ als ihr anderes zu blicken,
sondern „sie nutzen Binnendifferenzierungen einer gemeinsam geteilten Welt, um
in Perspektivierungspraktiken andere Praktiken in neues Licht zu setzen“ (ebd., S.
255). In dieser Grundperspektive ist, so Schmidt, die Praxeologie irreduzibel reflexiv
angelegt, da sie sich als Praktik unter Praktiken und mitten im Geschehen situiert (vgl.
ebd.). Die Beobachtbarkeit des Sozialen wird als Perspektivdifferenz in einem geteilten
öffentlichen Raum gedacht (vgl. ebd.). Als Teil dieses öffentlichen Raums werden
die soziologische Analyse beziehungsweise deren Praktiken der Perspektivierung und
Darstellung selbst zum Gegenstand der Reflexion (vgl. ebd., S. 262).

Diese Form der Reflexivität, die in einer praxeologischen Forschung angelegt ist, birgt
nicht nur für eine kunstpädagogische Praxisforschung sondern auch für die LehrerIn-
nenbildung und Professionalisierung ein besonderes Potential. Die LehrerInnenbildung
ist fundamental von der Herausforderung geprägt, daß professionelles Handeln von
implizitem Wissen durchzogen ist und bei Weitem nicht vollständig durch explizier-
bares Wissen instruiert werden kann (vgl. Neuweg 2002, S. 22).467 Umso wichtiger
scheint es, eine reflexive Praxis zu kultivieren, die gerade auch implizite, verinnerlichte,
selbstverständlich scheinende (und oft unsichtbar gewordene) Aspekte alltäglichen
Handelns in den Blick nimmt (vgl. ebd., S. 210 ff).

466 Während also die mehrperspektivische Analyse die Mehrdimensionalität aus einer methodisch di-
stanzierten Beobachterperspektive nachträglich detailliert auffächern kann, stehen die Handelnden
in der dokumentierten, für sie gegenwärtigen Situation unter einem unmittelbaren Handlungs-
druck. Wie bereits im Kapitel zur Zeitlichkeit von Praktiken erläutert, kann deshalb das, was in
einem verlangsamten, mikroskopierenden Interpretationsprozess herausgearbeitet wird, nicht mit
einer situativen Interpretation, wie sie der Lehrperson und den Schülerinnen im gemeinsamen
Verständigungsprozess fortlaufend abgerungen wird, verglichen werden. So erstaunt es wenig, daß
die zeitlich situativ eingebundenen Reaktionen der beobachteten Personen auf ganz spezifische
und verhältnismäßig wenige Aspekte des Deutungsangebots explizit Bezug nehmen. Zugleich
schwingen in allen (Re)Aktionen immer auch parallel implizite Bezugnahmen mit, die einen
ständigen Überschuss generieren, auf die im nächsten Gesprächszug wiederum sehr selektiv Bezug
genommen wird.

467 D.h. Expertenkönnen kann nicht als Wissensanwendung rekonstruieret werden (vgl. dazu besonders
Neuweg 2002, S. 22).
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4.3.7 Zwischenfazit

Wie im Rahmen der Theoriebildung gezeigt werden konnte, sind die aus der Em-
pirie heraus entwickelten vier Analyseperspektiven – (1) zeitliche Situiertheit, (2)
zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen, (3) körperlich-materielle Relatio-
nen, (4) verbale und nonverbale Kommunikation – anschlussfähig an bestehende,
praxistheoretische Konzepte.468 Die vier Perspektiven beleuchten an den Fallbeispielen
ganz grundlegende Dimensionen sozialen und damit auch unterrichtlichen Geschehens,
die mit den Begriffen Praxis und Praktiken beschrieben werden können. Von Praxis
und Praktiken auszugehen bedeutet unter anderem klassische Dichotomien zwischen
Denken und Handeln, Körper und Geist, Wissen und Können, Subjekt und Objekt
aufzulösen und neu zu definieren, was im Zusammenhang mit den Analysedimensionen
erörtert wurde.

Eine praxistheoretische Perspektive auf Kunstunterricht ermöglicht darüber hinaus
einen reflexiven Zugang zu Lehr-Lern-Situationen, der nicht nur pädagogisch Auffälliges
und Problematisches sondern gerade auch Alltägliches und vermeintlich Selbstver-
ständliches in ein neues Licht rückt und dadurch alternative Deutungs- und Hand-
lungsoptionen eröffnet. Dies ist insbesondere für die LehrerInnenbildung bedeutsam.

Weiter zu klären sind allerdings die fachlichen, fachdidaktischen und somit dezidiert
kunstpädagogischen Implikationen. Was bedeutet nun eine praxistheoretische Perspek-
tive für Kunstunterricht und für ein Verständnis von Lehren und Lernen im Fach Kunst
(DE) beziehungsweise Bildnerisches Gestalten (CH)? Im Rahmen der vorliegenden
Publikation kann dahingehend weder eine extensive noch eine abschließende Erörte-
rung vorgenommen werden. Allerdings wird ein Beitrag zu bereits laufenden Diskursen
im kunstpädagogischen Kontext geleistet und ein Desiderat für eine weiterführende
Forschung, Theoriebildung und Diskussion skizziert.

468 Der Chronologie des Forschungsprozesses der vorliegenden Studie folgend trifft es sogar zu, daß
die vier Analyseperspektiven zunächst ohne expliziter/bewusster Kenntnis praxistheoretischer
Konzepte entwickelt wurden. Aus dem Anliegen heraus, die dokumentierten Lehr-Lern-Situationen
in ihrer Komplexität zu fassen, bin ich insgeheim auf dieselben Dimensionen von Praxis bzw. von
Praktiken gestoßen, wie sie Reckwitz und Schmidt beschreiben, wenngleich mit einer etwas anderen
Gewichtung auf Grund meines kunstpädagogischen Fokus. Im Zusammenhang mit bestehenden
praxistheoretischen Konzepten konnte ich dann eine begriffliche Schärfung vornehmen.
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5 Implikationen, weiterführende Fragen und
Ausblick

In den vorgestellten Fallstudien wurde das, was wir als Lehrende aus Erfahrung über
Lehr-Lern-Dialoge und deren (Aus)Wirkungen auf Gestaltungsprozesse zu kennen und
zu wissen glauben, empirisch befragt. Beispielhafte Lehr-Lern-Situationen aus einer
konkreten Unterrichtspraxis gewährten einen Einblick in die „Black Box“ zwischen
Unterrichtsplanung und -ergebnis, zwischen Konzeption und (gestalterischem) Resultat,
was in der Darstellung von Kunstunterricht in dieser Konkretheit und Detailliert-
heit zumeist verborgen bleibt. Auch wenn die untersuchten Lehr-Lern-Situationen
in einen spezifischen Unterrichtskontext eingebettet sind (Zeichnen nach Anschau-
ung, Forschungssetting als „Laborsituation“), so weisen die aus der Untersuchung
hervorgehenden Erkenntnisse über diese Spezifika hinaus.

Die zunächst banal und unauffällig scheinenden Lehr-Lern-Situationen wurden aus
ihrer alltäglichen Selbstverständlichkeit herausgeholt und im Rahmen einer vierper-
spektivischen Analyse in ihrer Komplexität beschrieben und befragt (Kap. 3 auf S. 127).
Ausgehend von den empirischen Beobachtungen wurden praxistheoretische Ansätze
herangezogen, um Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen bildnerischem und
kommunikativem Geschehen konzeptuell zu fassen (Kap. 4 auf S. 251). Der wesentliche
Beitrag der Studie gründet in dieser Verbindung einer konkreten empirischen Unter-
suchung und einer daraus hervorgehenden Theoriebildung. Als Grundlagenforschung
kann die Studie nun in mehrerlei Hinsicht zum aktuellen, kunstpädagogischen Fach-
und Forschungsdiskurs beitragen und auch für die LehrerInnenbildung nutzbar gemacht
werden. So gilt es abschließend eine Brücke zwischen der Untersuchung empirischer
(Mikro-)Phänomene, der davon ausgehenden theoretischen Kontextualisierung und den
möglichen Implikationen für die Berufs- und Forschungspraxis der Kunstpädagogik im
Hinblick auf das komplexe Phänomen „Kunstunterricht“ zu schaffen.

Im Hinblick auf fachliche und fachdidaktische Konzeptionen und Positionen im ak-
tuellen kunstpädagogischen Diskurs richten sich die Erkenntnisse und Implikationen
der Studie weder auf Unterrichtsgegenstände – was im Schulfach Kunst zu behan-
deln wäre (z.B. „Kunstorientierung“: u.a. Buschkühle 2004; Sturm 2008; Busse 2003;
„Bildorientierung“: u.a. Billmayer 2008) – noch auf die methodisch-didaktische Ge-
staltung von Kunstunterricht – wie die Vermittlung dieser Inhalte vor sich gehen
sollte (z.B. „Ästhetische Forschung“: Kämpf-Jansen 2012; Blohm u. a. 2006). Vielmehr
geht es um einen Beitrag zur reflexiven Sensibilisierung im Hinblick auf Praktiken
im Unterricht und damit um Implikationen für ein pädagogisches und didaktisches
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Handeln im Kunstunterricht. Die Studie soll also auf grundlegende Aspekte von
Lehr-Lern-Interaktionen im Unterricht und daraus hervorgehenden Beeinflussungen
und Wechselwirkungen aufmerksam machen, die für alle Formen von Kunstunterricht
bedeutsam sind – unabhängig davon ob es sich um konventionelle oder innovative
Unterrichts- und Aufgabenformate handelt.

Im Zentrum steht ein beobachtender, beschreibender Zugang, der sich konkreten Lehr-
Lern-Situationen im Sinne einer Bestandesaufnahme zuwendet. Diese Forschungsper-
spektive unterscheidet sich von Untersuchungen zur Messung und/oder Verbesserung
von Unterrichtsqualität oder von Forschung, die Unterrichtskonzepte oder -modelle
(weiter)entwickelt und auf ihre Realisierbarkeit hin erprobt. Sowohl die Aufgabenstel-
lung als auch das Forschungs- und Unterrichtssetting werden daher bewusst nicht
wertend bezüglich Unterrichts-, Gesprächsqualität, Angemessenheit des Lehrverhal-
tens, Lernerfolgen betrachtet. So besteht auch kein Anspruch auf Vorbildlichkeit oder
Repräsentativität der untersuchten Lehr-Lern-Situationen.469

Die im Folgenden diskutierten Implikationen und weiterführenden Fragen im Hinblick
auf eine kunstpädagogische Unterrichtspraxis und Unterrichtsforschung bieten also kei-
ne handlungsleitenden Hinweise sondern einen Beitrag zur Sensibilisierung für situiertes
Handeln und Verhalten im Unterricht und somit zur Reflexion von Unterrichtspraxis.
Dabei geht es mir um Argumente, die zu einer Entlastung und Abgrenzung gegenüber
Machbarkeits- und Planbarkeitsfantasien beitragen und die die unplanbare, kontingente
Dimension von Unterrichtspraxis anerkennen: Lehrende können und müssen nicht alles
„im Griff“ haben. In Lehr-Lern-Situationen spielt sich (zu) vieles gleichzeitig, auf unter-
schiedlichen Ebenen, im Augenwinkel, am Rande der Aufmerksamkeit und jenseits des
Bewusstseins der involvierten Personen ab, das sich schließlich im Sinne eines (Deu-
tungs)Überschusses nie einholen lässt. Weiter soll die vorliegende Studie auch zu einer
Ermächtigung beitragen und zu einem verantwortungsbewussten Handeln und Verhal-
ten in Lehr-Lern-Situationen anregen. Praxistheoretischen Konzepten zufolge beginnt
Veränderung immer im konkreten (alltäglichen) Handeln: Lehrende (und Lernende)
können in ihrem Tun immer wieder aufs Neue Gewohntes (re)produzieren und Verän-
derungen initiieren. So kommt es immer wieder aufs Neue darauf an, was Lehrende und
469 Die Aufgabe zum Zeichnen nach Anschauung stellt althergebrachte Anteile des Curriculums im

Fach Kunst in den Vordergrund, die heute je nach Position als nach wie vor bedeutsam, allenfalls
rehabilitierungswürdig oder aber als verstaubt und überholt angesehen werden können (vgl.
Kap. 1.2.2 auf S. 34). Das Forschungssetting und damit auch der darin sich ereignende Unterricht
ist streng gerahmt, was sich auch auf die untersuchten Lehr-Lern-Situationen auswirkt (vgl.
Kap. 3.1.1 auf S. 128). Von einer möglichst „unbeeinflussten Authentizität“ kann insofern nicht
die Rede sein. Die enge Rahmung und die insgesamt laborhaft anmutende Anlage ist insbesondere
methodischen Bemühungen geschuldet, die Komplexität von Lehr-Lern-Interaktionen im Rahmen
gestalterischer Prozesse annähernd handhabbar und beschreibbar zu machen (vgl. N. Bader 2017,
S. 16 ff).

340



Praxistheorie und Kunstpädagogik

Lernende im Unterricht tatsächlich tun. Eine Sensibilisierung für die Vielschichtigkeit
von Lehr-Lern-Situationen, eine „Problemsensitivität“ (vgl. Inthoff 2017) gegenüber
vermeintlich Selbstverständlichem und eine Aufmerksamkeit für die Regelhaftigkeit
und gleichzeitige Veränderbarkeit von kleinsten alltäglichen Handlungen, trägt zu
einem verantwortungsbewussten Handeln und Verhalten in der Kunstunterrichtspraxis
bei. Durch einen reflexiven, distanzierenden und (methodisch) verfremdenden Zugang
zu Unterrichtspraxis, wie er hier am Beispiel von vier Fallstudien vorgeführt wird,
können neue Deutungs- und Handlungsoptionen erschlossen werden.

5.1 Praxistheorie und Kunstpädagogik

Die Diskussion zu Anschlussmöglichkeiten zwischen Praxistheorie und Kunstpädagogik
bezieht sich im Folgenden auf drei Ebenen:

Erstens: Welche Vorstellungen von Lehren und Lernen und damit insgeheim auch
von Bildung gehen mit den praxistheoretischen Grundüberlegungen einher, wie sie im
Anschluss an die vier Analyseperspektiven skizziert wurden? Was lässt sich durch eine
praxistheoretische Perspektive auf Kunstunterricht gewinnen – für die LehrerInnen-
bildung und die Forschung? Hier gilt es die wesentlichen Prämissen der diskutierten,
praxistheoretischen Ansätze zusammenfassend vor dem Hintergrund des Untersuchungs-
fokus zu diskutieren. Die Fallstudien zu Lehr-Lern-Situationen im Kunstunterricht
thematisieren nicht nur Fragen des Sozialen und Kommunikativen, sondern auch
Fragen des Pädagogischen, Didaktischen und des Gestalterisch-Künstlerischen. So
gehe ich davon aus, daß der fachlich-künstlerische sowie pädagogisch-didaktische Fo-
kus der Studie eine Akzentverschiebung der primär sozialtheoretisch ausgerichteten
praxistheoretischen Ansätze mit sich bringt, die es zu berücksichtigen gilt.

Zweitens: Welche Anschlussmöglichkeiten an den laufenden kunstpädagogischen Fach-
und Forschungsdiskurs bieten sich an? Welche Ansätze beschäftigen sich bereits mit
praxistheoretischen Konzepten im kunstpädagogischen Kontext? Anhand ausgewählter
Positionen versuche ich nachzuzeichnen, wie praxistheoretische Überlegungen im
kunstpädagogischen Kontext bis anhin hauptsächlich implizit anzuklingen scheinen
und erst vereinzelt auch explizit aufgegriffen werden. Dies weist, so meine These, nicht
nur auf weiteren Forschungsbedarf sondern auch auf ein noch weitgehend ungenutztes
Potential hin, praxistheoretische Ansätze für kunstpädagogische Anliegen nutzbar zu
machen.

Drittens: Was vermag eine kunstpädagogische Perspektive zu praxistheoretischen
Überlegungen beizutragen? Hier skizziere ich als These, wie gerade eine Untersuchung
von Kunstunterricht, von Lehren und Lernen an, in und durch ästhetische sowie
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gestalterisch-künstlerische Prozesse auch für eine soziologische Perspektive aufschluss-
reich sein kann. Dabei gehe ich insbesondere von der Materialität und Performativität
von Praktiken und der Öffentlichkeitsthese aus, wie sie oben im Zusammenhang mit
den vier Analyseperspektiven hergeleitet und diskutiert wurden.

5.1.1 Kunstunterricht aus praxistheoretischer Perspektive

Inwiefern kann eine praxistheoretische Perspektive aufschlussreich für ein Verständnis
von Kunstunterricht als komplexes Gefüge sein? Welches Verständnis von Lehren,
Lernen und von Bildung geht damit einher? Diese Fragen eröffnen ein weitläufiges Feld,
das hier bei weitem nicht ausgeleuchtet werden kann. Dennoch sollen vor dem Hinter-
grund der oben vorgestellten Theoriebildung ein paar Ansatzpunkte zusammengefasst
werden, die zur weiteren Diskussion beitragen.

_Bildnerische Praktiken

Bildnerisches Denken und Handeln kann mit dem Begriff bildnerische Praktiken neu
gefasst werden. Praktiken im Allgemeinen und bildnerische Praktiken im Besonderen
werden vor praxistheoretischem Hintergrund als Bündel körperlicher und mentaler
Aktivitäten aufgefasst, die sowohl explizite, intentionale als auch implizite, unbewusste
Anteile enthalten. So werden auch intuitive, sich aus einem praktischen Handeln
heraus ergebende und nicht (verbal)sprachlich explizierbare Anteile als bedeutsam für
bildnerische Prozesse aufgefasst. Konzepte einer impliziten Logik der Praxis (Reckwitz),
des impliziten Wissens (Polanyi), der stummen Weitergabe (Bourdieu) oder eines
praktischen Bewusstseins (Giddens) können daher für kunstpädagogische Anliegen
besonders fruchtbar sein (vgl. z.B. Sabisch u. a. 2017).470

Von bildnerischen Praktiken zu sprechen ermöglicht es darüber hinaus, den Aspekt des
„Bildnerischen“ (oder auch des „Künstlerischen“) von einer übergeordneten qualitativen
Wertung zu lösen und stattdessen den situierten Akt des Bewertens in den Blick zu
nehmen. Der Begriff der bildnerischen Praktik unterscheidet sich dahingehend von
Begriffen wie „ästhetisches Denken“ (Welsch) oder „bildnerisches Denken“ (Plaum),
die eine spezifische Qualität oder Beschaffenheit von Denken konzeptuell zu fassen
versuchen.471 Aus praxistheoretischer Perspektive stellt sich dem gegenüber nicht die
470 Hier sei nochmals auf das Promotionsprojekt von Ole Wollberg zu „Tacit Knowing in der Malerei“

(AT) verwiesen. Wollberg untersucht die bildungsprozess-theoretische und kunstpädagogische
Relevanz „stillen Wissens“ in ästhetischen Praktiken anhand von Momenten der Repräsentation
und (sprachlichen) Reflexion des Impliziten im Malprozess (vgl. Wollberg i.V.).

471 Wolfgang Welsch charakterisiert „ästhetisches Denken“ mit vier Schritten: „[1] Den Ausgang von
einer Beobachtung, [2] die imaginative und experimentelle Expansion von deren Gehalt, [3] die
reflexive Prüfung, ob dieser imaginative Fund denn auch wirklich einer ist, [4] und schließlich
die Konsolidierung der reflexiv erhärteten Wahrnehmung“ (Welsch 2010, S. 51). Goda Plaum
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Frage, ob eine Praktik objektiv bildnerisch oder nicht-bildnerisch ist, sondern ob eine
Praktik von den involvierten Teilnehmenden als bildnerische Praktik „kompetent“
beziehungsweise erkennbar hervorgebracht und von der Praxisgemeinschaft als „skilled
performance“ (an)erkannt wird.472 Der Fokus liegt also auf der Sinnzuschreibung und
Bewertung im Praxisvollzug und in einem spezifischen, kulturellen, situativen und von
lokalem Wissen geprägten Kontext.473 Alkemeyer und Buschmann beschreiben die
Koppelung von Befähigung und Anerkennung in einer Art und Weise, wie sie auch auf
Lehr-Lern-Prozesse im schulischen Kontext anwendbar ist:

„Die Prozesskategorie Befähigung bringt einerseits zum Ausdruck, daß ‚Akteure‘
erst in ihrer Teilnahme an Praktiken zu Trägern von Fähigkeiten werden und sich zu
solchen machen. Andererseits verweisen sie darauf, daß der Status als kompetentes
Teilnehmersubjekt von der Anerkennung anderer Teilnehmer abhängig ist, in die je
spezifische normative Erwartungen eingefaltet sind.“ (Alkemeyer und Buschmann
2016, S. 117)

Gerade in schulischen Lehr-Lern-Prozessen sind Akte des Beurteilens von Wissen,
Können, von Leistungen, Lernfortschritten und damit Fragen der Anerkennung von
zentraler Bedeutung. Schließlich ist es mitunter Aufgabe und Ziel der Institution
Schule und der Lehrperson als deren Vertreterin Lernende im Kunstunterricht zu
etwas zu „befähigen“ oder deren „Selbstbefähigung“ zu unterstützen (Förderung) und
zugleich zu überprüfen, inwiefern dies im Einzelfall gelingt (Selektion). Hinzu kommt,
daß Fremdeinschätzungen durch Lehrende potentiell in einem Spannungsverhältnis zu
Selbsteinschätzungen der Lernenden stehen.474 Auf der Ebene von Lehr-Lern-Dialogen
betrifft dies bereits basale gegenseitige sowie eigene Zuschreibungen von Verstehen und

versucht ihrerseits unter dem Begriff des „bildnerischen Denkens“ spezifische Charakteristika
eines Denkens im Zusammenhang mit der Rezeption und der Produktion von Bildern zu fassen
und von nicht-bildnerischem Denken abzugrenzen (Plaum 2010). Sie entwirft dazu spezifische
„Funktionen“ des bildnerischen Denkens (Plaum 2011, S. 5; vgl. Plaum 2016; vgl. Krautz 2015,
der sich u.a. auf Plaum bezieht).

472 Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sind sowohl die involvierten Personen als auch ich als
Forschende mit der Frage der Anerkennung von „skilled performances“ konfrontiert, wobei wir
sie – je nach Perspektive – womöglich unterschiedlich beantworten würden. Die Demonstration
der Lehrperson im Fall 1 erkenne ich z.B. als „paralleles Verschieben“, weshalb ich sie als „skilled
performance“ aufgefasse. Die Schülerin anerkennt zwar den Hinweis der Lehrperson (evtl. aus
Vertrauen auf deren fachliche Expertise?), doch bleibt unklar, ob sie das „parallele Verschieben“
als spezifisches Vorgehen erkennt. Aus der Beobachtungsperspektive wird jedenfalls deutlich,
wie die Schülerin beim Nachahmen scheitert, weshalb ihre Performance nicht als „skilled“ oder
„kompetent“ in Bezug auf das spezifische Vorgehen anerkannt werden kann. Dies bedeutet zugleich:
Es kommt jeweils auch darauf an, ob/inwiefern eine Praxisgemeinschaft (hier z.B. die Lehrperson)
überhaupt „beobachten“ kann bzw. ob ihr entgeht, wie eine Praktik hervorgebracht wird.

473 Die Frage der Zuschreibung und Anerkennung bildnerischen Handelns/Produzierens stellt sich im
Spannungsfeld zwischen sog. „professionellem“ und „laienhaftem“ Kunstschaffen m.E. besonders
pointiert und scheint mir auch im Hinblick auf eine schulische (Allgemein)Bildung im Bereich der
Künste ein wesentlicher Aspekt zu sein. Wir bilden als Lehrende nämlich mehrheitlich gerade
nicht zukünftige Professionelle aus. (Vgl. Jochum i.V.).

474 Mit der Begriff der Befähigung ist die Nähe zur Diskussion rund um den Kompetenzbegriff
angedeutet, worauf hier jedoch nicht eingegangen werden kann.
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Nichtverstehen, von Können und Nichtkönnen.475 Hieran schließen Auseinandersetzun-
gen mit Praktiken des Beurteilens und Bewertens im Kunstungerricht (vgl. Peez 2014,
2013, 2010) und Diskussionen über ästhetische Urteile und ihre Bezugssysteme476 an.

_Zur Verwobenheit von Lehren und Lernen in Lehr-Lern-Prozessen

Aus praxistheoretischer Perspektive wird die wechselseitige Bezogenheit von Lehren
und Lernen betont und damit eine dichotome Gegenüberstellung untergraben und eine
klare Trennung zwischen Lehr- und Lerntätigkeit in Frage gestellt.477 Die Verschie-
bung der Aufmerksamkeit weg von einzelnen Akteuren (Lehrperson, Schülerinnen),
hin zu kommunikativen und bildnerischen Praktiken, geht mit einer Dezentrierung
der Lehr- und Lernsubjekte (Reckwitz 2010, S. 185)478 einher. Anstatt von souverän
handelnden Subjekten wird von Teilnehmenden an Praktiken ausgegangen. Das heißt:
Die Tätigkeiten der Lehrperson und der Schülerinnen (Zeichnen, Reden, Zeigen) sind
im Rahmen des Unterrichtsgeschehens derart wechselseitig aufeinander bezogen, daß
die daraus sich entwickelnden Lehr-Lern-Prozesse nicht mehr einer einzelnen Person
zugeschrieben werden können. Sie sind vielmehr als ein von mehreren Teilnehmenden
mitgestaltetes, co-autorschaftliches und co-konstruktives Unterfangen zu verstehen.
Mitgestaltung und Co-Autorschaft sind hier nicht mit einer gleichberechtigten Be-
teiligung zu verwechseln.479 Doch ermöglicht das praxistheoretische Konzept einer
geteilten Handlungsträgerschaft eine Akzentverschiebung, die sowohl menschliche als

475 Auf der Ebene der Selbsteinschätzung klingt hier die Diskrepanz zwischen Zeichnenwollen und
-können an, die Uhlig zufolge für Kinder und Jugendliche bedeutsam wird, sobald ihr Erwartungs-
horizont zu weit gedehnt wird (vgl. Uhlig 2014, S. 444) Wenn die Lehrperson einer Schülerin ein
Verstehen/Können attestiert, folgt daraus nicht automatisch eine veränderte Selbsteinschätzung
der Schülerin sondern erst ein Beitrag zu einem gemeinsamen Aushandlungsprozess.

476 Vgl. Tagung: Die Künste in der Bildung 2017, in/out. Über ästhetische Urteile und ihre Bezugs-
systeme, 3.-4.11.2017, Zürcher Hochschule der Künste; vgl. Reichenbach u. a. 2010: Ästhetisches
Urteil und Bildkompetenz. In: Zeitschrift für Pädagogik 56, S. 795-805; vgl. Kolb i.V. Dissertations-
vorhaben, das sich u.a. mit Vorstellungen und Äußerungen von SchülerInnen zum Zeichnenkönnen
auseinandersetzt („Zeichnen können? Studien zu einem kunstpädagogischen Paradigma. (AT)“)

477 In den Worten Tobias Künklers kann Lernen als „relationales Geschehen“ betrachtet werden,
„das sich der Differenz von Individualem und Sozialem entzieht. Lernen ist kein individueller
Prozess, der sich im Inneren eines Individuums vollzieht, aber auch kein sozialer Prozess, der
mehrere Individuen umfasst und daher kollektiv ist. Vielmehr ist Lernen ein relationaler Prozess
im Zwischen von sich, anderen und anderem.“ (Künkler 2015, S. 25)

478 Diese Dezentrierung ergibt sich, so Reckwitz, aus einer kultursoziologischen Perspektive in Folge
eines poststrukturalistischen Denkens (vgl. Reckwitz 2010, S. 185). Die Implikationen, die mit
der Annahme eines dezentrierten Subjekts einhergehen, werden u.a. von Tobias Röhl im Hinblick
auf Unterricht als alltägliches Geschehen diskutiert (Röhl 2016, S. 323 ff). Röhl bezieht sich dabei
ausführlich auf die ANT (Latour) und arbeitet u.a. am Beispiel eines Schülerexperimentierkastens
(Physik) die Bedeutung der Dinge in Lehr-Lern-Situationen heraus.

479 In pädagogischen Kontexten, insbesondere in der institutionalisierten Form schulischen Unterrichts,
werden Lehrenden und Lernenden zwar bestimmte Rollen und Verantwortlichkeiten zugewiesen,
die wiederum mit Machtstrukturen verbunden sind (vgl. z.B. Sternfeld 2009 zum pädagogischen
Unverhältnis). Auf dieser Ebene lässt sich eine Ungleichheit und Distinktion auch unter einer
praxistheoretischen Perspektive nicht ohne weiteres (auf)lösen.
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auch nicht-menschliche Träger berücksichtigt und von einer gemeinsamen Beteiligung
am Vollzug von Praktiken ausgeht. Die spezifische Form der Beteiligung einzelner
Träger ist dabei immer wieder neu zu bestimmen.

Damit rückt einerseits das Lernen der Lehrperson als wesentliche Dimension der
Unterrichtspraxis in den Blick. Daran schließt die Frage an, wie Professionalität im
kunstpädagogischen Kontext aufgefasst wird. Sich als Lehrperson immer auch als
Lernende zu begreifen, könnte beispielsweise heißen, im positiven Sinne immer wieder
Laie zu werden:

„Um wirksam zu bleiben, muss sich ein Lehrer immer wieder gegenüber dem, was
er über Kunst, das Künstlerische weiß, gegenüber dem, was er meint von Schülern
wissen zu können, methodisch fremd machen. Es wäre nicht schlecht, wenn er immer
wieder Laie werden könnte. (Pazzini u. a. 2013, S. 231 f)480

Mit der gemeinsamen Beteiligung von Lehrenden und Lernenden an Lehr-Lern-
Prozessen wird andererseits auch die Frage nach der Verantwortung für und der
Beurteilung und Bewertung von bildnerischen Prozessen und Produkten aufgeworfen.
Bereits bei einer verhältnismäßig eng gerahmten Aufgabenstellung wie dem Zeichnen
nach Anschauung wird augenfällig, wie ein Tun und ein Lassen sich in die entstehenden
Zeichnungen einprägt.481

Weiterführend aufschlussreich wäre eine nähere Betrachtung co-autorschaftlicher Be-
teiligung in offener und umfangreicher angelegten, gestalterischen (Projekt)Arbeiten,
in denen Schülerinnen und Schüler ihren eigenen Interessen nachgehen sollen.482 Ge-
480 Pazzini äußert sich direkt im Anschluss kritisch zum Professionalitätsbegriff, was mir auch

wichtig erscheint: „Als ein solchermaßen trainierter Laie kann er [der Lehrer] im Bedarfsfall einer
Evaluation Professionaliät simulieren. Ein Großteil des Bedeutungshofes von Professionaliät meint
ja Beherrschbarkeit.“ (Pazzini u. a. 2013, S. 231 f) Mit einem Verständnis von Professionalität,
wie es Neuweg im Zusammenhang mit dem Konzept des impliziten Wissens entwirft (Neuweg
2002), wird das Problem, Professionalität hauptsächlich mit Beherrschbarkeit und Kontrolle zu
verbinden, in produktiver Weise gewendet. Weiterführend seien hier Nora Sternfelds Überlegungen
zu „Verlernen“ und „Unlearning“ genannt, welche die damit verbundenen Herausforderungen im
grösseren, gesellschaftlichen, politischen Kontext thematisieren (vgl. Sternfeld 2014). Verlernen
sei nämlich nicht mit einem Delete-Knopf zu vergleichen (vgl. ebd., S. 20). Gelerntes, Gewusstes
kann nicht ungeschehen gemacht werden. „Verlernen löst also Gewaltgeschichten nicht auf und
es kann sicherlich langwierig und mühsam aber vielversprechend werden, denn möglicherweise
lassen sich mächtige Wissensformen und Handlungsmuster nicht nur analysieren, sondern eben
auch in kleinen Schritten verändern.“ (ebd., S. 21)

481 Mit dem Begriff der Zeichenszene beschreibt Uhlig, wie sich in co-präsenten Situationen äußere
Einflüsse in Zeichenprozesse einzelner Kinder einschreiben (vgl. Uhlig 2014, S. 434 f). Zeichnende
erleben Uhlig zufolge zwar ihre eigene Szene, auch wenn diese mit anderen Szenen im Raum
verbunden und überblendet sei (vgl. ebd., S. 435 f). „Die Zeichnungen, die entstehen, sind nie
ausschließlich individuelle Hervorbringungen, sie entstehen in direkter und indirekter Interaktion
innerhalb dieses sozialen Feldes. [...] In jede Zeichnung schreiben sich szenische Elemente ein bzw.
die Zeichnung macht szenische Elemente sichtbar.“ (ebd.)

482 Vgl. (Mügel u. a. 2016) (Hg.): Dokumentation der Arbeitstagung Interventionen – Lehrerhandeln
in öffenen"bildnerischen Arbeitsprozessen: an der Hochschule für Bildende Künste Braunschweig
in Kooperation mit der Kunsthochschule Kassel, Juni 2016. Rainer Mügel und Tanja Wetzel
arbeitet zur Zeit an einer Sonderausgabe von Kunst und Unterricht zum selben Thema, die 2018
erscheinen soll.
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rade in solchen schülerorientierten Arbeitsformaten ist, so meine These, der Einfluss
der Lehrperson nicht zu unterschätzen. Vorstellungen einer Lehrperson, die sich als
Lernbegleitende, Coach oder Mentor versteht und vermeintlich nur im Hintergrund
agiert und am Rande in bildnerische Prozesse der Lernenden involviert ist, wären
entsprechend kritisch zu befragen.

_Körperlichkeit und Materialität in (bildnerischen) Praktiken

Wie am Beispiel des Zeichnens nach Anschauung empirisch aufgezeigt werden konnte,
ist der Umgang mit Dingen, Materialien und Medien ein wesentlicher Einflussfaktor in
(bildnerischen) Praktiken im Kunstunterricht. Dies gilt auch für räumliche, stimmungs-
bezogene, inszenatorische Aspekte, die nicht nur in explorativen, experimentellen
Settings, die explizit darauf ausgerichtet sind, sondern auch in alltäglichen, klassisch
schulischen Settings wirksam sind – (un)bemerkt, (un)beabsichtigt. Praxistheoretische
Ansätze nehmen die Involviertheit und Beteiligung räumlich-materieller Gegebenhei-
ten und Artefakte in Praktiken ernst und tragen dazu bei, deren Rolle genauer zu
bestimmten. Darüber hinaus bietet sich eine genauere Betrachtung von bildnerischen
Praktiken im Sinne transformatorischer Prozesse (Herstellungs-, Umwandlungsprozesse,
Kontextverschiebungen, usw.) an, was in den empirischen Beispielen aus sozialwis-
senschaftlichen Kontexten noch kaum thematisch wird (vgl. Robert Schmidt 2012;
Schäfer 2016). Dahingehend können unter anderem auch Anschlüsse an bild- und
medientheoretische Konzepte, die sich mit den Eigenheiten von Materialien, Medien
und Artefakten auseinandersetzen, produktiv sein.483

Praxistheoretische Konzepte betonen neben der dinglich-materiellen auch die körperli-
che, performative Dimension von Praktiken. Im kunstpädagogischen Kontext kann
Körperlichkeit und Performativität je nach Unterrichtsgegenstand auch explizit zum
Thema und zum gestalterischen Medium werden – beispielsweise im Zusammenhang
mit Performance und Theater. Doch scheint mir darüber hinaus das Nachdenken
über die performative Involviertheit menschlicher Körper gerade auch in nicht explizit
darauf ausgerichteten Zusammenhängen wesentlich für eine kunstpädagogische Un-
terrichtspraxis.484 Uhligs Ausführungen zur Bedeutung von Körper, Geste und Hand
beim Zeichnen greifen dies beispielsweise auf (Uhlig 2014, S. 427 ff):

„Die bewusst oder unbewusst verwendeten Gesten konstituieren das Zeichnen. Sie
beeinflussen den Zeichenprozess und das -ergebnis. In den interaktiven Situationen,

483 Am Beispiel der Schülerzeichnung und deren (mögliche) Funktionen als „Träger“ von Praktiken
werden dazu später weiterführende Gedanken skizziert (Kap. 5.2.2, S. 386).

484 Darauf gehe ich im Kapitel 5.1.2, S. 355 näher ein (am Beispiel einer von Annette Franke als
„prozessorientierte Kunstpädagogik“ bezeichneten Ausrichtung im kunstpädagogischen Fach- und
Forschungsdiskurs)
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in denen kindliches Zeichnen [oder Zeichnen im Kunstunterricht auf Gymnasial-
stufe] zumeist stattfindet, exponieren Kinder [oder Jugendliche, Erwachsene] ihre
individuellen Gesten, eignen sich aber auch gruppentypische Gesten als Rituale an
(nach Stiften greifen, die griffbereit neben dem Blatt liegen; einen Stift fest umfassen;
den Ärmel des zeichnenden Arms nach oben schieben, bevor man beginnt u.a.)“
(ebd., S. 430)

_Routiniertheit und Veränderbarkeit in (bildnerischen) Praktiken

Aus praxistheoretischer Perspektive wird einerseits davon ausgegangen, dass das
Fortbestehen von Praktiken über Zeit und Raum hinweg von menschlichen und nicht-
menschlichen Trägern, in die sich vergangene Praktiken eingeschrieben haben, allererst
ermöglicht wird. Andererseits müssen Praktiken im Handlungsvollzug immer wieder
neu hervorgebracht und somit aktualisiert werden. Das bedeutet, daß Veränderungen
in erster Linie im tagtäglichen Handeln direkt bei den (inter)agierenden Lehrenden und
Lernenden und der immer wieder neuen Aufführung von Kunstunterricht beginnen:
Dort geschieht es – „this is, where the magic happens“.485 Identische Wiederholungen
kann es in der Praxis nicht geben und jede Re-Produktion von Praktiken ist folglich
prinzipiell bereits eine Neuaufführung und Neuinterpretation derselben, mag die
Variation noch so unauffällig sein. Vor diesem Hintergrund können auch Routinen
nicht als reine Wiederholung von Handlungsmustern gelten. Wesentlich scheint mir
jedoch der Aspekt der Gewohnheit und der unbewussten, automatischen Re-Produktion
von Praktiken. Diese ist nicht nur im alltäglichen Handeln (Zähneputzen) sondern
ebenso im Lehrberuf (oder auch im Schülerjob) unabdingbar, kann jedoch auch zur
Falle werden, wenn jegliche reflexive Befragung ausbleibt.

„Jeder wird beziehungsweise ist schon eingenommen von Gerüchen, von Atmosphären
und wird zugleich möglicherweise darauf aufmerksam, daß jedem Menschen auch
einiges anhaftet oder sich von ihm löst im Kontakt mit anderen Menschen. Bewusst
oder unbewusst bemerkt werden kann das in Situationen von Aufmerksamkeit. Am
ehesten kommt es dazu, wenn gegen Gewohnheiten verstoßen wird. Das kann oder
muss in Situationen, die auf Bildung aus sind, geschehen oder in der konzentrierten
Atmosphäre der Analyse. Im Moment ist das den Akteuren meist intransparent,
kann aber durchaus von anderen wahrgenommen werden, bewusst oder unbewusst.“
(Pazzini 2015b, S. 92)

Die vorliegende Studie zeigt, wie gerade auch inkorporiertes, implizites Wissen und
vielschichtige, situative und oft unbemerkte Faktoren Lehr-Lern-Prozessen maßgeblich
beeinflussen. Lehren und Lernen findet immer auch auf der Ebene einer stummen
485 Der Ausspruch ist der Tagung „Where the magic happens“ (11.-13. Juni 2015) an der Universität

zu Köln entliehen, wo u.a. danach gefragt wurde, wann und wie Erfahrungen (an der Grenze
des Üblichen, z.B. in Performances) ästhetisch und vielleicht gar magisch werden (http://kunst.
uni-koeln.de/magie/, [Zugriff: 28.12.2017]).
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Weitergabe, einer Einsozialisierung in implizite Wertesysteme und orientiert an ver-
steckten Lehrplänen statt. Im Kunstunterricht wird bei weitem nicht nur das gelehrt
und gelernt, was explizit deklariert oder vorgesehen ist. So gilt es die Aufmerksamkeit
nicht nur auf Offenkundiges oder Auffälliges sondern gerade auch auf Unauffälliges
und vermeintlich Selbstverständliches zu lenken (vgl. Neuweg 2002, S. 23).

_Problematisierung vermeintlicher Selbstverständlichkeiten

Eine praxistheoretische (Forschungs)Perspektive auf Kunstunterricht lenkt die Auf-
merksamkeit in besonderer Weise auf alltägliche, vermeintlich selbstverständliche
Dimensionen von Lehr-Lern-Prozessen. Was uns aus der eigenen Praxis vertraut vor-
kommt, erscheint in einem anderen, ungewohnten Licht und kann dadurch reflexiv
befragt werden. Schmidt spricht sich dahingehend explizit für eine Beobachtung aus
einer gewissen Distanz aus:

„Denn es ist ein Grundproblem der teilnehmenden, praktisch involvierten Beob-
achtung, daß die Vorgänge sehr schnell so nahe kommen, vertraut und transparent
werden, daß sie eben nicht mehr erkannt werden können, weil sie sich im Selbstver-
ständlichen verbergen. Die Beobachtung muss deshalb mit Distanzen, Kontrasten und
Perspektiven arbeiten. Sie muss das, was ständig vor Augen ist, be- oder verfremden,
um es kenntlich und erkennbar zu machen.“ (Robert Schmidt 2013, S. 105)

Wird in der LehrerInnenbildung und in einer berufsbegleitenden, fortlaufenden Pro-
fessionalisierung – im Sinne einer Lehrerbildung als übergreifende berufsbiografische
Aufgabe (vgl. Neuweg 2002, S. 21) – die (Weiter)Entwicklung einer reflexiven Praxis
angestrebt, so bedingt dies eine reflexive Befragung der eigenen Haltung, eigener Prä-
ferenzen und Affekte, von vermeintlich gesichertem (Handlungs)Wissen, von Routinen
und Traditionen.486 Neuweg formuliert dahingehend fünf Argumente, welche Reflexion
im Sinne einer theoretischen, wissenschaftlichen Praxis als wesentlichen Beitrag einer
universitären LehrerInnenbildung ausweisen (vgl. ebd., S. 22 f), was ich hier vor dem
Hintergrund praxistheoretischer Überlegungen kurz aufgreifen möchte.

Erstens: Das implizite Wissen von Experten und erfahrenen Praktikerinnen ist von
Theorien geprägt, auch wenn diese nicht oder nur ansatzweise erinnert werden. Sie
fließen als Brille oder Denkstil in die Wahrnehmung und Deutung von Lehr-Lern-
Situationen ein (vgl. ebd., S. 22). Hier ließe sich der Begriff der Haltung anschließen,
486 Siehe dazu auch (Proske 2015): Matthias Proske stellt in seinem Beitrag „Unterricht als kommu-

nikative Ordnung. Eine kontingenzgewärtige Beschreibung“ eine kommunikationstheoretische
Perspektive auf Ordnungsbildungsprozesse im Unterricht vor, die einerseits einen „realistischeren
Blick“ auf die Komplexität von Unterricht und eine „Neujustierung der Bedeutung didaktischer
Planung“ ermöglichen soll (vgl. ebd., S. 27). Um die Eigendynamik von Unterricht als situations-
und kontextgebundene Gelegenheiten für pädagogisches Handeln zu erkennen, so Proske, sei ein
didaktisches Wissen „als“ Reflexion (in Abgrenzung zu „anwendbaren Technologien“) erforderlich
(vgl. ebd.).
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der im kunstpädagogischen Kontext unter anderem mit der Publikation von Lenk
und Wetzel eine erste Aktualisierung erfahren hat (Lenk u. a. 2016; vgl. auch Lenk
u. a. 2013; Kup 2016),487 sowie Untersuchungen zur Bedeutung subjektiver Theorien
von Lehrpersonen (z.B. Dann 1989 Patry u. a. 2017; Wagner 2016) und zu Teachers‘
Beliefs (Raths u. a. 2003).

Zweitens geht implizites Wissen Neuweg zufolge immer auch mit einer impliziten
Ignoranz und Blindheit einher (vgl. Neuweg 2002, S. 22), was in der vorliegenden
Studie insbesondere unter den Begriffen des Selbstverständlichen und des Alltäglichen
diskutiert wurde, das durch Gewohnheit gewissermaßen direkt vor unseren Augen
unsichtbar wird (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 214). Reflexionsprozesse treten zumeist
erst ein, so Neuweg, wenn vermeintlich Selbstverständliches irritiert wird oder wenn
gewohnte Deutungsschemata an Grenzen stoßen (vgl. Neuweg 2002, S. 22). An dieser
Stelle kann „Wissenschaftswissen“ (vgl. ebd.) oder eben auch eine praxeologische
Zugangsweise alternative Deutungs- und Handlungsoptionen aufzeigen.

Drittens beschreibt Neuweg Reflexion als eine „Kunst“, die gelernt und geübt sein will
(vgl. ebd.). Dahingehend können Universitäten, Kunstakademien, Kunsthochschulen
und pädagogische Hochschulen entsprechende Rahmungen anbieten. Aktuell wird in
der KunstlehrerInnenbildung im Zusammenhang mit einem curricular geforderten
„forschenden Lernen“ vielerorts intensiv an (hochschul)diaktischen Konzepten gear-
beitet.488 Was im Hinblick auf Prozesse und Praktiken des Reflektierens bei Neuweg
keine explizite Erwähnung findet, jedoch für die Kunstpädagogik und ästhetische
Bildung allgemein von zentraler Bedeutung ist, ist eine „mediale Reflexivität“ (vgl.
Mersch 2013, S. 30 f).489 Praktiken des Nachdenkens werden immer auch in einem

487 Gerade auch KunstpädagogInnen, die ihre (Unterrichts)Praxis als handlungs- oder praxisnah und
theoriefern auffassen mögen, arbeiten insgeheim theoriegeleitet: PraktikerInnen kommen nicht
umhin „theorieimprägniert“ zu sein (vgl. Neuweg 2002, S. 22). Die verbreitete Gegenüberstellung
von Theorie und Praxis stellt sich bei genauerer Betrachtung als ein unproduktiver Scheingegensatz
heraus (vgl. ebd., S. 10; Dann 1989, S. 247). Eine offenkundige Theorieferne oder gar -feindlichkeit
zeugt somit eher von einer Verweigerung gegenüber Reflexion und Explikation impliziter fachlicher
Prämissen, anstatt von einer Bestärkung einer Praxisorientierung und Eigenlogik von Lehr-Lern-
Prozessen in den Künsten.

488 Katja Böhme (Münster) entwickelt in ihrer Dissertation beispielsweise Methoden zur Erschließung
des reflexiven Potentials von unterrichtsbegleitend aufgenommenen Fotografien (vgl. Böhme
2018, 2019). Katja Büchli Weiss (Stuttgart) forscht zum Einsatz von Videoaufnahmen aus dem
Kunstunterricht in der LehrerInnenbildung. Die Publikation von Ruth Kunz und Maria Peters zum
"professionalisierten Blick" vereint zahlreiche, aktuelle Beiträge, die sich mit einem "forschenden
Studieren" in der Kunstpädagogik beschäftigen (Kunz und Peters 2019).

489 Mediale Reflexivität meint Mersch zufolge im Sinne „visueller Praktiken“ Zeigegesten im weitesten
Sinne (vom Zeigen mit dem Finger, bis zum Zeigen eines Pfeils in einem Diagramm), die nicht
zwingend ein denkendes Subjekt erfordern, auch wenn Subjekte an den Praktiken beteiligt sein
können (vgl. Mersch 2013, S. 30 f). Die Reflexivität des Bildlichen (im engeren Sinne) kann
Mersch zufolge auch allgemeiner auf Ästhetisches (im Allgemeinen) übertragen werden.
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Medium vollzogen und sind deshalb mit dessen spezifischen medialen Möglichkeiten
und Ausdrucksweisen verbunden.490

„Akademisches Wissen induziert [viertens] eine reflexive Breite, die sich nicht am
Maßstab der Utilität erschöpft und erhöht die Chance, dass Reflexion über den Tel-
lerrand der Klassenzimmererfahrung hinaus- und – beispielsweise – in curriculare,
bildungstheoretische, anthropologische und gesellschaftstheoretische Fragestellungen
hineinreicht.“ (Neuweg 2002, S. 23) Hieran knüpft die vorliegende Studie insofern an, als
daß keine Kasuistik zur Lösung pädagogischer Probleme und keine Rezepte oder Hand-
lungsanleitungen sondern eine Sensibilisierung für die komplexen Wechselwirkungen
in Lehr-Lern-Prozessen angestrebt wird.

Mit dem Stichwort der Sensibilisierung gelange ich zu Neuwegs fünftem Argument. Es
war bereits davon die Rede, daß Reflexion zumeist erst durch auftretende Irritationen
und Probleme angestoßen wird. Umgekehrt gilt aber auch, so Neuweg, daß ExpertInnen
nur reflektieren, wenn sie Probleme als solche wahrnehmen (vgl. ebd., S. 23). Damit
kehre ich zu einer praxeologisch angeregten Perspektive auf Alltagspraktiken zurück,
die darum bemüht ist, das Gewohnte in ein neues, ungewohntes Licht zu rücken. So
kann vermeintlich Selbstverständliches im positiven Sinne problematisiert und neu
verhandelt werden.

Die hier praktizierte Form einer erkenntnisorientierten Kasuistik oder Fallforschung
scheint (ergänzend zu einer problem- oder lösungsorientierten Fallarbeit) daher gerade
auch für Studienseminare oder Weiterbildungsformate in der LehrerInnenbildung inter-
essant: So können insbesondere unbequeme Aspekte von Pädagogik und Unterrichts-
praxis – beispielsweise Momente des Übersehens und Übergehens, des Unbewussten
und Unterbewussten, des Scheiterns, der Unzulänglichkeit oder Überforderung, des
Gefangen-Seins im Fluss der Ereignisse – die durch eine mikroskopische Betrachtung
auch in vermeintlich banalen Lehr-Lern-Situationen plötzlich prägnant aufscheinen
können, reflexiv thematisiert werden.491

490 Im kunstpädagogischen (Forschungs)Kontext wird die reflexive Dimension verschiedener Medien
dezidiert untersucht: Bei Helga Kämpf-Jansen sind Tagebücher ein reflexives Medium (Kämpf-
Jansen 2012), bei Andrea Sabisch sind dies Aufzeichnungen/Graphien (Sabisch 2007, 2017),
bei Katja Böhme sind es Unterrichtsfotografien (Böhme 2018), bei Christina Inthoff sind es
künstlerisch-experimentelle Prozessportfolios, die in einem didaktischen Setting eingebettet sind
(Inthoff 2017). Damit seien nur ein paar wenige Beispiele genannt.

491 Katja Böhme untersucht beispielsweise anhand von in Unterrichts-/Vermittlungssituationen
aufgenommenen Fotografien vermeintlich banale, unscheinbare Momente und macht diese zum
Anlass für Reflexionsprozesse in der LehrerInnenbildung (Böhme 2019).
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5.1.2 Anschließen und Weiterdenken

Im aktuellen kunstpädagogischen Diskurs findet der Begriff der Praxistheorie oder
die Bemühung um eine Theorieentwicklung, die sich aus der Praxis speist, zwar
immer wieder Erwähnung, allerdings bleibt eine explizite Rezeption sozialwissenschaft-
licher Positionen bis anhin weitgehend aus.492 Dies erstaunt, da praxistheoretische
Überlegungen, wie ich oben zu zeigen versuchte, vielfältige, bereichernde Anknüpfungs-
möglichkeiten für die Kunstpädagogik bieten. Eine Ausnahme bilden aktuelle Beiträge
aus dem Kontext der Theater-, Performance-, Sport- und Tanztheorie (vgl. Klein u. a.
2017; Hentschel 2017a).

Um der von mir angenommenen Nähe kunstpädagogischer und praxistheoretischer
Denkweisen nachzugehen, gehe ich im Folgenden zunächst von kunstpädagogischen
Positionen aus, die sich gerade nicht explizit mit praxistheoretischen Konzepten
auseinandersetzen und zeige daran implizite und implizierte Bezugspunkte auf. Als
fachhistorisch interessantes Beispiel ziehe ich Gert Selles Publikation „Kunstpädago-
gik und ihr Subjekt: Entwurf einer Praxistheorie“ (Selle 1998)493 heran. Diese ist
erschienen, kurz bevor im deutschsprachigen Raum die Praxistheorie im sozial- und
kulturwissenschaftlichen Kontext unter anderem durch den Artikel von Reckwitz
(Reckwitz 2003) eine neue Popularität erlangte.494 Als weiteres Beispiel gehe ich auf
die prozessorientierte Kunstpädagogik ein, wie sie von Annette Franke in ihrer Diskurs-
analyse zu aktuellen Konzeptionen der „Ästhetischen Erziehung“ diskutiert wird (vgl.
Franke 2007, S. 272 ff). Franke verhandelt unter dem Stichwort Prozessorientierung
ausgewählte Ansätze, die „Performance Art“ als Grundlage für eine kunstpädagogische
Theorie und Praxis nutzen, womit auch eine Verschiebung vom Werkparadigma zum
Prozessparadigma einhergeht. Auf der Ebene des Prozessualen und Performativen sehe
492 Beispielsweise ist im Tagungsheft zur trinationalen Arbeitstagung „Wandlungen gestalten – Trans-

kulturalität und Flucht in Bildnerischem Gestalten (CH), Kunstpädagogik (D) und Bildnerischer
Erziehung (A)“ (28.9. – 1.10.2017) ein zentrales Anliegen der OrganisatorInnen, ausgehend
von Praxiserfahrungen zu einer tragfähigen Praxistheorie beizutragen (Programmheft 2017, S.
5). In den Beiträgen wurde allerdings nicht darauf eingegangen, wie "Praxistheorie"verstanden
wird oder inwiefern hier Bezüge zu bestehenden praxistheoretischen Konzepten bestünden. Wie
ich im folgenden unter anderem auch am Beispiel einer Publikation Gert Selles zeigen möchte,
scheint mir diese Leerstelle symptomatisch für den Umgang mit Praxistheorie(n) im aktuellen,
kunstpädagogischen Diskurs.

493 Zu Selles Publikation existiert eine 2. Auflage von 2002, die meines Wissens identisch mit der 1.
Auflage ist. Da es mir bei Selle u.a. um einen fachhistorischen Bezugspunkt geht, der sich m.E.
gerade an der Schwelle zwischen überholt und (potentiell nach wie vor) aktuell bewegt, verwende
ich im Folgenden das erste und damit ältere Datum.

494 Reckwitz zufolge diagnostizieren Schatzki, Knorr-Cetina und von Savigny 2001 einen „Practice
Turn in Contemporary Theory“ (vgl. Reckwitz 2003, S. 282). Mit seinem eigenen Artikel zu den
Grundelementen einer Theorie sozialer Praktiken unternimmt Reckwitz meines Wissens erstmals
im deuschsprachigen Kontext den Versuch, diese „Tendenz der neueren Theorieentwicklung“ (vgl.
ebd.) die nicht allein als innertheoretische Tendenz zu verstehen sei (vgl. ebd.), konzeptuell zu
fassen.
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ich wesentliche Bezugspunkte zwischen der Aufmerksamkeit für Alltagshandlungen in
der Praxistheorie und einer künstlerisch-ästhetischen Arbeit mit (Alltags)Handlungen
in der Performance Art. Die erwähnten Beispiele können dabei nicht in Gänze dis-
kutiert oder gewürdigt werden, doch sollen sie als Anregung für eine weiterführende
Diskussion dienen. Auf Ulrike Hentschels Entwurf einer praxeologischen Didaktik
der Theaterpädagogik gehe ich am Ende des Kapitels ein (Hentschel 2017b) und
schließe daran weiterführende Überlegungen zu einer praxeologischen Didaktik des
Zeichnens an.495

_Entwurf einer Praxistheorie in „Kunstpädagogik und ihre Subjekte“

Gert Selle stellt im Untertitel seiner Publikation „Kunstpädagogik und ihr Subjekt:
Entwurf einer Praxistheorie“ (Selle 1998) offenkundig einen Entwurf einer Praxistheo-
rie in Aussicht, ohne jedoch in seinen Ausführungen auf den Begriff „Praxistheorie“
einzugehen und ohne einen expliziten Bezug zu praxistheoretisch orientierten sozial-
wissenschaftlichen Positionen herzustellen. Aus heutiger Sicht, nach der Ausrufung
des „practice turn“ und dessen erneuter Popularität, mutet dies seltsam an. In seiner
Argumentation zum Umgang mit theoretischen Begriffen im Rahmen eines künstlerisch
orientierten kunstpädagogischen Fachverständnisses klingen jedoch wesentliche Grund-
gedanken an, die man „praxistheoretisch“ nennen könnte. Selle macht, so meine These,
eine kunstpädagogisch-praxistheoretische Zugangsweise in seiner Publikation perfor-
mativ und nimmt damit die Verbindung zwischen Kunstpädagogik und (aktueller)
Praxistheorie gewissermaßen vorweg. Meine Lesart der Publikation geht den Fragen
nach, inwiefern Selles kunstpädagogischer Entwurf einer Praxistheorie anschlussfähig
an aktuelle praxistheoretische Ansätze ist, wie ich sie obenstehend verhandelt habe. So
stellt sich die Frage, ob also insgeheim ähnliche Grundüberlegungen diskutiert werden
oder ob sich hinter der Begriffsgleichheit allenfalls doch unterschiedliche Auffassungen
verbergen. Ich gehe davon aus, daß Selles Entwurf anschlussfähig und auf einer perfor-
mativen Ebene – also in der Art und Weise wie Selle in Text (und Bild) argumentiert
– sogar prototypisch für eine Verbindung kunstpädagogischer und praxistheoretischer
Ansätze sein kann. Zugleich scheint mir sein Entwurf aktualisierungsbedürftig, was
hier jedoch nur andeutungsweise skizziert werden kann.496

495 Auf Hentschels Artikel gehe ich abschliessend ein, da sie ein Forschungsdesiderat formuliert, dem
ich mich anschließen möchte. An dieser Stelle danke ich Evelyn May, die mich auf die Publikation
aufmerksam gemacht hat.

496 Sich mit kunstpädagogischen Forschungs- und Theoriepositionen auseinanderzusetzen, die mit
Blick auf den aktuellen Forschungs- und Fachdiskurs inzwischen überholt scheinen, ist m.E.
wichtig für die Frage nach einer Professionalisierung im Rahmen von Aus- und Weiterbildung
an der Schnittstelle zwischen der LehrerInnenbildung und dem Berufsfeld der Schule. Meine
Vermutung ist, daß Neuerungen im Diskurs zwar relativ schnell in die LehrerInnenbildung gelangen
können, doch erst mit großer zeitlicher Verzögerung in das weite Feld des berufspraktischen
Alltags durchdringen. Die von Selle und seinen Zeitgenossen etablierten Positionen sind daher
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Selle, der sich selbst als Künstler-Didaktiker versteht, plädiert dafür, theoretische
Begriffe aus der praktischen Erfahrung heraus zu entwickeln und diese bewusst offen
und geschmeidig zu halten (vgl. ebd., S. 103). Er begründet die Notwendigkeit einer
begrifflichen Offenheit damit, daß „eben nicht alles klar [ist], was auf den Baustellen
der Praxis geschieht. Etwas muß sich auch über längere Zeit empirisch und theoretisch
entwickeln, ja zeitweilig unklar bleiben dürfen.“ (ebd., S. 105) Darin klingt die implizite
Logik der Praxis an und die daraus hervorgehende Problematik der Unübersetzbarkeit
von „doing“ und „saying“ (vgl. Polanyi 2016; Neuweg 2002).497 Auch wenn Selle keinen
expliziten Bezug zu Konzepten des impliziten oder praktischen Wissens herstellt,
deutet sich hier bereits eine Verwandtschaft der gedanklichen Ausrichtungen an.

In der Einleitung der Publikation betont Selle, daß so unverzichtbar eine wissen-
schaftliche Durchdringung kunstpädagogischer Sachverhalte sei, so wenig dürfe man
ihre Verankerung im Ästhetischen unterschlagen (vgl. Selle 1998, S. 6). Entsprechend
deutlich bringt Selle seine Vorbehalte gegenüber einer (zu stark) rationalisierenden
Zugangsweise zum Ausdruck: „Kunstpädagogische Praxis lebt vom Wagnis der Subjek-
tivität wie die Kunst und ist gegen das Konstrukt einer Rationalität zu schützen, die
sich auf den Konsens scheinbar gesicherten Wissens und selten auf das Ungewisse und
Besondere der Erfahrung beruft. Nicht zuletzt zu dessen Stärkung bedarf es ästhetisch
sensibilisierter und sensibilisierender Formen der Darstellung und Deutung.“ (ebd., S.
6)498 Selle versucht diesen Anspruch einzulösen, indem er einerseits kunstpädagogische
Phänomene essayistisch anhand konkreter Beispiele erörtert und diesen den Großteil
der Publikation widmet. Andererseits nimmt er in einem relativ kurzen Kapitel in der
Mitte des Buches eine Art empirisch gestützte Theoriebildung vor, die er an drei „Bau-
stellen für didaktische Begriffe“ entwickelt, nämlich ästhetische Arbeit,499 ästhetische

gerade unter erfahrenen, praktizierenden Lehrpersonen womöglich noch sehr präsent. Wegen
dieser Präsenz und weil diese Positionen teilweise auch nach wie vor aktuell relevante Argumente
anführen, lohnt es sich m.E. daran anzuknüpfen, sie einer kritischen Betrachtung zu unterziehen
und damit eine Verbindung zu aktuellen Erkenntnissen aus Forschung und Theorie zu schaffen.

497 Theoretische Begriffe als „sensitizing concepts“ (vgl. Kelle/Kluge 2010, S. 28 f) zu nutzen,
die durch die empirische Untersuchung ausdifferenziert werden, ist eine weitere Parallele zur
vorliegenden Studie (vgl. Kap. 2.2.1 auf S. 104).

498 An späterer Stelle warnt Selle davor, daß Rationalität nicht zum Zwangskorsett von Wahrnehmung
und Denken werden dürfe und betont, daß die Sprachfixiertheit oder auch Verbalisierungsleiden-
schaft (nach Horst Rumpf) im Raum ästhetischer Vermittlungsarbeit gebrochen werden müsse
(vgl. Selle 1998, S. 108). Meine Vermutung ist, daß Selle damit auch heute noch vielen Kunstpäd-
agogInnen aus dem Herzen spricht. Doch hege ich auch den Verdacht, daß eine solche – damals
durchaus berechtigterweise vehement kritische – Argumentationsweise auch die immer noch sehr
verbreitete Skepsis oder gar Aversion gegenüber einer theoretischen und forschungsorientierten
Zugangsweise zum Schulfach Kunst bzw. Bildnerische Gestaltung geschürt hat, wie sie auch
für die Fachgeschichte prägend ist. Umso wichtiger scheint es anknüpfend an diese immer noch
verbreitete Skepsis alternative Entwürfe zu einer engen Verbindung von Theorie und Praxis
(oder besser: Aufhebung der Dichotomie), wie sie auch Selle schon teilweise skizziert, z.B. durch
praxistheoretische Bezüge zu stärken und zu aktualisieren.

499 Ästhetische Arbeit ist Selle zufolge „selbstverantwortete Erkundungs-, Wahrnehmungs- und
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Intelligenz und ästhetisches Subjekt (Selle 1998, S. 103-109). Für meine Darstellung
ist der zweite Begriff besonders aufschlussreich, da Selle die „ästhetische Intelligenz“
im kontrastiven Vergleich zu Gunter Ottos Begriff der „ästhetischen Rationalität“ (vgl.
ebd., S. 104) entwickelt. Auch wenn Selle das Konzept einer ästhetischen Rationalität
in seiner Qualität und Eigenheit anzuerkennen scheint, so wird mit der ästhetischen
Intelligenz doch ein beinahe konträrer Gegenvorschlag präsentiert. Das Konzept der
ästhetischen Rationalität operiert Selle zufolge mit einem dichten, philosophischen
Begriffsfundament, das den Eindruck einer vermeintlichen Eindeutigkeit erweckt und
bei Lernenden (nur) auf eine Problemlösungsfähigkeit abzielt (vgl. ebd., S. 104 f).
Selle zufolge ist das Konzept gleichsam darauf ausgerichtet Gelingensbedingungen
zu begründen und damit kunstpädagogische Prozesse handhabbar zu machen und
begrifflich festzuschreiben, was sie jedoch zugleich in unguter Weise einschränkt (ebd.,
S. 106). So betont Selle in seinem Gegenentwurf gerade das Unkontrollierbare, das
Risiko, die Möglichkeit des Glückens und Scheiterns, der Grenzüberschreitung, der
existentialästhetischen Erfahrung (vgl. ebd.). Lernende sollen vielmehr ein Problembe-
wusstsein, eine Sensitivität und Reflexivität in Auseinandersetzung mit der Sache und
sich selbst ausbilden (vgl. ebd., S. 105 f).

Wie können nun Selles Ausführungen vor praxistheoretischem Hintergrund gelesen und
aktualisiert werden? Selle geht in seiner „Subjektkunstpädagogik“ von einem radikal-
konstruktivistischen Verständnis von Lehren und Lernen aus und betont damit die
autopoietischen und autodidaktischen Anteile in kunstpädagogischen Prozessen (vgl.
ebd., S. 107). Dem Pädagogen kommt dabei allenfalls die Rolle zu, mit kunstpädagogi-
schen Inszenierungen zur Ermöglichung von Selbstwerdung und -verwirklichung der
Lernsubjekte im existentialästhetischen Sinn beizutragen, was immer sowohl glücken
als auch scheitern kann (vgl. ebd., S. 111). Wenngleich die Unvorhersehbarkeit und
Unbestimmtheit nicht nur für künstlerisch-ästhetische und kunstpädagogische Pro-
zesse sondern in der Praxis generell von fundamentaler Bedeutung ist und damit
ein kontrolliertes Herbeiführen von Lernprozessen, Erfahrung oder Bildung radikal
in Frage gestellt wird, so scheint Selle doch auch wesentliche Einflüsse zu margi-
nalisieren. Wie in der vorliegenden Studie empirisch gezeigt und praxistheoretisch
gestützt werden konnte, sind nämlich der kommunikative Austausch, die zeitlichen,
räumlich-materialen Gegebenheiten und damit die kunstpädagogische Inszenierung
insgesamt sehr wohl machtvolle, einflussreiche Faktoren in Lehr-Lern-Situationen. Wird

Formtätigkeit des Subjekts am Gegenstand seines Interesses, die eine Erfahrung ausdifferenziert
[wobei sie] zugleich das Subjekt in seiner Selbstwahrnehmung und für die Wahrnehmung anderer
ausdifferenziert und bestimmt. Ästhetische Arbeit erweitert und erschöpft das individuelle Vermö-
gen auf der sinnlichen, emotionalen und intellektuellen Ebene der Welt- und Selbstreflexion des
handelnden Subjektes.“ (Selle 1998, S. 104) Zentral sind für Selle eine Praxis der Selbstanstrengung
und eine aktive Selbstpositionierung (vgl. ebd.).
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aus praxistheoretischer Perspektive davon ausgegangen, daß gerade eine gemeinsame,
situative Gestaltung und wechselbezügliche Beeinflussung für Lehr-Lern-Prozesse im
Kunstunterricht zentral ist, so kann die Rolle des Pädagogen nicht nur jene einer
Hintergrundfigur sein.500 Die von Selle beschriebenen kunstpädagogischen Situationen
und didaktischen Inszenierungen wären aus praxistheoretischer Perspektive daher als
sehr wirkmächtige Interventionen zu sehen, wenngleich sie sich aus ihrer Eigendynamik
heraus immer auch der Kontrolle des Inszenators entziehen.

_Prozess- und Handlungsorientierung in der Kunstpädagogik

Werden praxistheoretische Überlegungen mit Kunstunterrichtspraxis zusammenge-
dacht, liegt ein Anknüpfen an kunstpädagogische Konzepte nahe, die eine Prozess-
und Handlungsorientierung betonen. Den Begriff einer „prozessorientierten Kunstpäd-
agogik“ entlehne ich einer Kapitelüberschrift aus der diskursanalytischen Studie von
Annette Franke zu aktuellen Konzeptionen der Ästhetischen Erziehung (vgl. Franke
2007, S. 272 ff). Franke konzentriert sich in besagtem Kapitel auf Ansätze in der
kunstpädagogischen Theorie und Praxis, die von Performance Art in der zeitgenössi-
schen Kunst ausgehen (vgl. ebd.). Als exemplarische Position bespricht sie Marie-Luise
Langes Habilitation, die performance-orientiertes Arbeiten im schulischen Kontext
auslotet (vgl. ebd., S. 272).501 Andererseits bezieht sie sich auf Hubert Sowa, der sich
besonders mit dem Paradigmenwechsel vom Werk- zum Ereignisparadigma, vom Bild-
zum Handlungsparadigma auseinandergesetzt habe (ebd., S. 273).502

Sowohl Lange als auch Sowa verhandeln Performativität und Prozessualität als Methode
und Gegenstand im Kunstunterricht, die besondere ästhetische Erfahrungsmöglichkei-
ten und Bildungschancen bergen sollen, weil damit unter anderem Selbstbildungs- und
Selbstdarstellungsprozesse bei SchülerInnen ermöglicht und angestoßen werden sollen.
Ausgehend von „Performance Art“ (Lange) und „Expanded Performance“ (Sowa)
wird ein spezifisches kunstpädagogisches Fachverständnis entworfen. Die vorliegende
Studie fokussiert dem gegenüber die Frage danach, wie sich Unterrichtspraxis ganz
grundlegend verstehen lässt. Die untersuchte Unterrichtsstunde zum Zeichnen nach
Anschauung scheint zudem weit entfernt zu sein von progressiven Überlegungen zu
Unterrichtsgegenständen und -methoden, wie sie Lange und Sowa beschreiben. Dem
500 Hier sei nochmals auf Pazzini verwiesen, der betont, daß LehrerInnen die Ausrichtung des

Unterrichts bestimmen: „Sie werden nie überflüssig oder zu bloßen Moderator_innen. Das wäre
eher das Versteckspiel, um sich nicht schuldig zu machen, nichts schuldig zu bleiben.“ (vgl. Pazzini
2015b, S. 106)

501 Vgl. (M.-L. Lange 2002)
502 Helga Kämpf-Jansens Ansatz der Ästhetischen Forschung (vgl. Kämpf-Jansen 2012; Blohm u. a.

2006; Kämpf-Jansen 2006), die ich ebenfalls als deutlich prozessorientiert einschätzen würde sich
jedoch nicht dezidiert auf Performance Art bezieht, wird in Frankes Sinsgeheimtudie an anderer
Stelle in einem eigenen Kapitel verhandelt (Franke 2007, S. 200 ff).
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Aspekt des Performativen muss hier also ein anderer Stellenwert zukommen – ein
basaler Stellenwert, der unabhängig vom konkreten Unterrichtsgegenstand für jegliche
Kunstunterrichtspraxis bedeutungsvoll ist.

In den untersuchten Lehr-Lern-Situationen geht es also um performative Anteile all-
täglicher (Unterrichts)Praxis, sowie um ein Verständnis von Performativität, welches
zwar auch für eine spezifische Kunstpraxis charakteristisch ist (z.B. Performance Art,
Expanded Performance), darüber hinaus jedoch ebenso für Alltagspraktiken gelten
kann. Gemäß Gunter Otto „treffen wir auf den performativen Aspekt immer dann,
wenn Handlungen und Situationen nicht oder nicht nur vom Produkt, Objekt oder
Ergebnis her thematisiert werden, sondern als Prozesse ihrer Entstehung und Wirkung“
(G. Otto 1999, S. 197). Davon ausgehend möchte ich hier das Erfahrungspotential
einer performativen Zugangsweise auf Unterrichtspraxis insgesamt ausdehnen und
von Performance als Unterrichtsgegenstand lösen. Unterricht und unterrichtliche Tä-
tigkeiten, an denen Lehrende und Lernende beteiligt sind, sollen demnach auf ihre
Performativität hin betrachtet werden. Im Folgenden gehe ich der Frage nach, in-
wiefern die an zeitgenössischer Performance orientierten Konzepte auch auf dieser
basalen Ebene für ein besseres Verständnis der Verfasstheit von Kunstunterrichtspraxis
aufschlussreich sind.

Marie-Luise Langes Konzeption ist Franke zufolge insbesondere darauf ausgerichtet,
was SchülerInnen im Umgang mit und in der Erarbeitung von (eigener) Performance
in Anlehnung an Aktionskunst und Performance-Art lernen können und welche Erfah-
rungsmöglichkeiten diese Form der kunstpädagogischen Arbeit bietet (vgl. Franke 2007,
S. 275).503 Lange bewertet ein Wissen um die widersprüchliche Polarität, die das Leben
heute bestimmt, als wichtigste Prämisse für eine Begleitung von Heranwachsenden (vgl.
ebd., S. 275). Für die methodische Umsetzung der an Performance-Art orientierten
kunstdidaktischen Konzepte sei unter anderem die explizite Arbeit mit dem Faktor
Zeit wesentlich (vgl. ebd., S. 287), die Unmittelbarkeit performativer Prozesse und
des direkten „Dabeiseins“ aller Beteiligter (vgl. ebd., S. 290). Dadurch entstehe ein
„auratischer Erlebnisraum, eine Atmosphäre“ (vgl. ebd.), vergleichbar mit Pazzinis
Begriff der „Stimmung“ (Pazzini 2015b).

Langes Betonung von Zeitlichkeit scheint mir einer praxistheoretischen Auffassung,
wie sie oben im Zusammenhang mit der Situiertheit und Emergenz von Praktiken
503 Franke zitiert folgende Aussagen von Lange (Franke 2007, S. 275; Marie-Luise Lange: Grenzüber-

schreitungen. Wege zur Performance. M.-L. Lange 2002): „Bildungsprozesse im Allgemeinen und
ästhetische Bildungsprozesse im Besonderen haben die Aufgabe, Heranwachsenden ästhetische
Zugangsweisen in die Gegensätzlichkeit und Vieldeutigkeit der Wirklichkeit zu eröffnen und
sie zum Deuten von fremden und zum Gestalten von eigenen ästhetischen Zeichensystemen zu
befähigen.“ (ebd., S. 15)
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diskutiert wurde, sehr nahe zu sein (vgl. Kap. 4.3.3, S. 292 ff). Allerdings wird un-
ter praxistheoretischer Perspektive eine Co-Präsenz nicht als zwingend angesehen.
Praktiken können auch translokal und transtemporal vollzogen werden und dennoch
miteinander verbunden sein (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 242).504 So wäre weiter-
führend zu fragen, inwiefern das Konzept eines auratischen Erlebnisraums auch über
zeitliche und örtliche Distanz hinweg wirksam und medial vermittelt sein kann, was
aktuelle technologische Entwicklungen zunehmend plausibler erscheinen lassen.505 So
gilt es aktuell neu zu fragen: Welche spezifischen Qualitäten birgt eine Co-Präsenz
und ein direktes Dabeisein in schulischen Lehr-Lern-Situationen? Welche Eigenheiten
bringen Verlagerungen von Lehren und Lernen in digitale Räume mit sich? Welche Be-
deutung kommt dem Analogen an der Schnittstelle zum Digitalen zu - bisher und/oder
neuerdings?506

Langes Konzeption stellt, so Franke, hohe Anforderungen an die Lehrperson, die
einerseits ein gelingendes Anknüpfen an „biografisch geprägte, innere Lebensspuren der
Teilnehmenden“ voraussetzt (Franke 2007, S. 289). Andererseits „bedarf die Leitung
von Spiel-, Aktions- und Performanceprojekten einer künstlerisch und psychologisch
kompetenten, einfühlsamen, methodisch geschulten Persönlichkeit, die selbst Perfor-
manceerfahrung besitzen sollte“ (ebd.). So schätzt Franke Langes Konzept mit Blick
auf die Schulpraxis als schwer umsetzbar ein: Neben dem hohen (fachlichen) Anspruch
verlangt das „inhärente Postulat der Selbstbildung“ auf der Seite der SchülerInnen „ein
Höchstmaß an Individualisierung, welches vor den realistischen schulpädagogischen
Gegebenheiten immer noch großer Klassen und oft mangelhafter Raumausstattung
ein nicht unwesentliches Problem darstellen dürfte“ (ebd., S. 309).
504 Vgl. auch Kap. 4.3.6, S. 333 und (Robert Schmidt 2012), S. 242 f zum Konzept der „joint attention“,

durch welche eine Form von „Öffentlichkeit“ geschaffen wird, die über eine unmittelbare Präsenz
der Teilnehmer hinausgeht und dadurch eine kulturelle Fortentwicklung über Zeit und Raum
hinweg zu beschreiben ermöglicht.

505 Hier sei unter anderem auf die digitale Vernetzung verwiesen – von Virtual Reality bis hin zur
Augmented Reality, zum Internet of Things, zu technologischen Extensionen des menschlichen
Körpers, welche die Grenzen zwischen digitalem und physischem Raum, zwischen menschlichen
Körpern und nicht-menschlichen Artefakten verschwimmen lassen. Seit Langes Publikation
2002 haben sich diese Technologien rapide weiterentwickelt. Social Media Plattformen werden
beispielsweise zu immer wichtigeren virtuellen Begegnungsräumen für Prozesse des Lehrens und
Lernens, für ästhetische Erfahrung und Bildung. Youtube mit unzähligen Tutorial-Videos, die
sich mit regen Diskussionen in der Comment Section verweben ist nur eines von zahlreichen
Beispielen (vgl. z.B. auch MOOC als Lehr-Lern-Format).

506 Neue technologische Möglichkeiten gehen oft auch mit Heilsversprechungen z.B. der Arbeitserleich-
terung und Effizienzsteigerung einher. Inwiefern sich diese beispielsweise im schulischen Kontext
bewähren, ist allerdings zumeist ungeklärt. So gilt es abzuwägen: Welchen je spezifischen Mehrwert
bergen digitale Formen des Lehrens/Lernens gegenüber (analogen) Präsenzsituationen? Wie wer-
den digital-analoge Schnittstellen und Übersetzungsprozesse konkret ausgestaltet? (z.B. Flipped
Classroom, Individualisierung, Accessability). Da wir es mit komplexen Wechselverhältnissen zu
tun haben, stoßen Vorstellungen einer durch digitale Mittel "vereinfachten" Rationalisierung oder
Qualitätssicherung in der praktischen Umsetzung schnell an Grenzen. (Mit Dank an Nina Rippel
für die kritisch-inspirierenden Gespräche zu diesem Thema)
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Allerdings steckt darin, so meine Interpretation, auch ein basaler Anspruch an Kunst-
lehrerInnen, der nicht zwangsläufig eigene eingehende Erfahrungen mit Performance-
praktiken erfordert507 und auch im Hinblick auf Unterrichtspraxis deutlich weniger
voraussetzungsvoll ist. Dieser Anspruch betrifft einen reflexiven Umgang mit Handlun-
gen und Handlungsroutinen einerseits und mit deren performativem und ästhetischem
Potential im Unterrichtskontext andererseits. Ein reflexiver Umgang mit Unterrichts-
praktiken ist ein wesentlicher Bestandteil der LehrerInnenbildung und damit auch
eine zentrale Frage der Professionalisierung im Lehrberuf (vgl. Neuweg 2002, S. 20 ff).
Im Kontext von Kunstunterricht kommt hinzu, daß jede Form von Handlungsvollzug
potentiell eine ästhetische Dimension aufweist, die ihrerseits in bildnerischer und
didaktischer Absicht bewusst eingesetzt oder/und implizit wirksam wird und so auch
zu Unterrichtsmethode und -gegenstand avancieren kann. Es stellt sich also nicht die
Frage ob sondern wie und in welcher Prägnanz oder Expliziertheit die performative,
ästhetische Dimension von (Alltags)Handlungen im Unterricht zum Zuge kommt (z.B.
in inszenierten Aufgabeneinführungen, beim Arbeiten mit zeichnerischen Gesten als
Ausdrucksmittel) oder aber in einer alltäglich-beiläufigen Wahrnehmung weitgehend
unbemerkt bleibt. Eine Orientierung an künstlerischen performativen Praktiken kann
somit auch graduell und in vielfältiger Weise im Kunstunterricht einfließen. So wird
auch eine graduelle Annäherung an performative Praktiken für Lehrende und Lernende
vorstellbar.

Eine vermehrte Hinwendung zum Performativen (Lange) und zu einem Praxisparadig-
ma, wie dies unter anderen auch Hubert Sowa fordert (vgl. Franke 2007, S. 292)508, ist
zunächst in erster Linie auf die Erweiterung von Erfahrungsräumen und Bildungsmög-
lichkeiten von SchülerInnen ausgerichtet. Allerdings kann dies nur gelingen, so meine
Annahme, wenn die Lehrenden selbst die performative Dimension ihres unterrichtlichen
Handelns als solche erkennen beziehungsweise Unterricht als Vollzugspraxis auffassen
und demgemäß gestalten. Aus praxistheoretischer Perspektive wurde hergeleitet, wie
Praktiken auf ihre immer wieder neue Aus- und Aufführung angewiesen sind, was
bereits in kleinsten Handlungszusammenhängen beginnt. Damit SchülerInnen an (per-
formativen) Praktiken teilnehmen und diese für sich als gestalterisch-künstlerische
Ausdrucksform entdecken können, müssen diese auch vorgeführt, „vorgelebt“ und
gemeinsam praktiziert werden.509

507 Dies wäre m.E. vergleichbar mit besonders ausgebildeten Fähigkeiten des Auftretens, der kör-
perlichen Präsenz, des Sprechens usw., die im schulischen Unterricht durchaus vorteilhaft sein,
jedoch nicht als Grundanforderung für eine berufliche Eignung angesehen werden können.

508 Franke bezieht sich ausschließlich auf: Hubert Sowa: Performance – Szene – Lernsituation.
Kunstpädagogik und Praxisparadigma (Sowa 2000). In: Bettina Uhlig, Frank Schulz (Hrsg.):
Prozesshafte Kunst im Unterrichtsprozess. Tagungsmaterial des ersten Kunstpädagogischen Tags
in Leipzig. Gelbe Reihe, Text 5. Leipzig, März 2000, S. 25-40.

509 Dies schließt wiederum an Neuwegs Ausführungen zum impliziten Wissen an: Wesentliche Anteile
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Sowas Überlegungen zu einer Praxisorientierung (vgl. ebd., S. 293) scheinen mir insge-
samt eng verwandt mit praxistheoretischen Überlegungen und insbesondere im Hinblick
auf eine Sensibilisierung für die Prozesshaftigkeit von Unterricht aufschlussreich. Er
beschreibt Lernen unter anderem als interaktiv und intersubjektiv strukturiert und
wesentlich über den Umgang mit Dingen und Mitmenschen vermittelt (vgl. Sowa
2000, S. 35 in: Franke 2007, S. 293). Lehren kann als ein Verfahren der inszenierenden
Situations- und Wahrnehmungsmodellierung verstanden werden, „als ein Verfahren,
situative Aufmerksamkeitssturkturen zu verschieben und zu lenken [...]“ (ebd., S. 293).
Aus praxistheoretischer Perspektive sehe ich jedoch kritisch, daß in diesem praktisch-
prozessualen Verständnis von Lehren und Lernen die bildnerischen Produkte (Sowa
schreibt von Bildern, Werken) nur noch als „Katalysatoren“ fungieren (vgl. ebd.). Der
Einfluss von Artefakten in Lehr-Lern-Prozessen, zu denen auch bildnerische Produkte
zählen, wird mit dem Begriff des Katalysators stark relativiert, obschon zuvor der
Umgang mit Dingen (und Mitmenschen) als wesentlich herausgestellt wurde. Deshalb
schlage ich als Alternative vor, gestalterische Produkte als „Träger von Praktiken“
aufzufassen (vgl. Kap. 4.3.5, S. 320), da damit deren potentielle Wirkmächtigkeit ernst
genommen werden kann, ohne in ein Werkparadigma zurückzufallen. Dieser These gehe
ich im Kapitel zur Beteiligung von (entstehenden) Zeichnungen an Lehr-Lern-Prozessen
noch etwas weiter nach (Kap. 5.2.2 auf S. 379).510

_Praxeologische (Zeichen)Didaktik

Prozess- und handlungsorientierte kunstpädagogische Konzepte eröffnen, wie oben
dargelegt, nicht nur andere Erfahrungsräume und (Selbst)Bildungsmöglichkeiten für
SchülerInnen. Sie können zugleich für einen basalen reflexiven Zugang zur perfor-
mativen Dimension von (alltäglichen) Handlungen und zu deren ästhetischen sowie

von Handlungspraktiken seien nicht explizierbar (weil implizit) und deshalb auf andere Formen
der Vermittlung angewiesen, z.B. auf Vorbilder, Musterbeispiele, Übung, persönliche Erfahrung
und eher sozialisatorische als instruktionsähnliche Formen der Vermittlung (vgl. Neuweg 2002, S.
19). Neuweg führt hier auch ein Lernen in Expertenkulturen und die Meister-Lehrling-Beziehung
als Beispiele an (vgl. ebd., S. 20). Neuweg, der sich auf Polanyi bezieht, kann im Hinblick auf Lehr-
Lern-Prozesse im Unterrichtskontext folgendermaßen umformuliert bzw. erweitert werden: Indem
SchülerInnen der Lehrperson zuschauen und deren Bemühungen in Gegenwart ihres Beispiels
nacheifern, erwerben sie unbewusst die Regeln der Kunst, darunter auch jene, die die Lehrperson
selbst nicht explizit kennt. (vgl. ebd., nach Polanyi 1964, S. 53)

510 Der Poiesis-Begriff, wie ihn Sowa bei Aristoteles entlehnt, wird unter praxistheoretischer Per-
spektive relativiert. Franke zufolge meint Poiesis die Herstellung, die das Ziel, auf das sie sich
hinbewegt, außerhalb ihrer selbst hat, im Fertigsein eines Produkts und seiner anschließenden
Benutzung (vgl. Franke 2007, S. 291). Aus praxistheoretischer Perspektive gibt es ein solches
„Fertigsein“ nicht, da Artefakte durch jegliche Form der Benutzung oder Bezugnahme (dies kann
auch „nur“ ein Wahrnehmen sein) gewissermaßen beständig neu in Praktiken (re-)aktiviert und
damit z.B. auch nach ihrer „Fertigstellung“ in Lehr-Lern-Prozesse eingebunden sind. Ihre Rolle
und ihre Funktion mag sich allerdings je nach Praxiszusammenhang deutlich verändern. Darauf
gehe ich in Kap. 5.2.2 auf S. 379 am Beispiel der (entstehenden bzw. fertiggestellten) Zeichnungen
nochmals ein.
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didaktischen Potentialen für die Unterrichtspraxis bedeutsam sein.511 Ausgehend von
Ulrike Hentschels Entwurf einer praxeologischen Didaktik der Theaterpädagogik (Hent-
schel 2017a) soll nun nochmals deutlicher herausgestellt werden, wie die Verfremdung
und Neukontextualisierung von Alltagshandlungen nicht nur inhärenter Bestandteil
von Gestaltungsprozessen in der Theaterpraxis, sondern auch ganz grundlegend für
einen reflexiven Zugang zu (Alltags)Handlungen im Kunstunterricht ist. Dabei versu-
che ich Hentschels Konzept einer „integrierten Fachdidaktik“ auf eine Zeichendidaktik
und insgeheim auch auf eine allgemeine Kunstdidaktik zu übertragen.

Hentschel zufolge siedeln sich Fragen der Fachdidaktik der Theaterpädagogik in Zwi-
schenfeldern an: Einerseits zwischen der Lehre in didaktischen Veranstaltungen im
Studium und den Anwendungsfeldern der theaterpädagogischen Praxis und anderer-
seits zwischen künstlerischen Herausforderungen des Theaters und Bedingungen ihrer
Vermittlung in diversen pädagogischen Kontexten (vgl. ebd., S. 202). Dies bringe
eine kritische Befragung der Dichotomien von Theorie/Praxis und Kunst/Pädagogik
mit sich (vgl. ebd.). Im Anschluss an eine „Logik der Praxis“ (Bourdieu) formuliert
Hentschel die These, „daß in der Theaterpädagogik, als einer anwendungsorientierten
künstlerischen Disziplin die didaktische und die künstlerische Praxis miteinander
verwoben sind und frag[t] danach, wie die daraus hervorgehende Textur (das Gewebe)
beschaffen ist“ (ebd., S. 204).512

Diese Verwobenheit des Didaktischen und Künstlerischen bezieht Hentschel darauf,
daß dieselben Praktiken sowohl in didaktischer als auch in künstlerisch-praktischer
Absicht auftreten können – beispielsweise Praktiken des Beobachtens, Beschreibens,
Improvisierens, Intervenierens und Strukturierens – daß diese jedoch zugleich durch
unterschiedliche Wissenformen geprägt sind, nämlich künstlerische beziehungsweise
pädagogisch-didaktische (vgl. ebd., S. 204 f). Zur Beschreibung der Verknüpfung von
der Fachdidaktik und der Fachpraxis gemeinsamer und geteilter Praktiken im theater-
pädagogischen Kontext schlägt Hentschel den Begriff einer "integrierten Fachdidaktik"
vor (vgl. ebd., S. 205):

511 Davon ausgehend liegt eine weiterführende Lektüre von Erika Fischer-Lichtes Überlegungen
zu einer Ästhetik des Performativen nahe, die aus theaterwissenschaftlicher Perspektive un-
ter anderem für den Begriff des Ereignisses statt „Werke“ plädiert (Fischer-Lichte 2004; vgl.
auch Fischer-Lichte 2013). Da Hentschels Beitrag (Hentschel 2017a) aktueller ist, ebenfalls aus
dem Kontext der Theaterwissenschaft stammt und sich zudem explizit mit praxistheoretischen
Positionen auseinandersetzt, konzentriere ich mich hier darauf.

512 Hentschel unterscheidet dabei vier Ebenen, nämlich das Verhältnis von künstlerischer Praxis und
Fachdidaktik, von künstlerischem und pädagogischem Wissen, von Theaterpraxis und historisch-
sozialem Kontext und die Vorstellung von Bildungsprozessen zwischen Subjekt und Struktur,
Welt und Selbst (vgl. ebd., S. 204).
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„Eine so verstandene integrierte Fachdidaktik in theaterpädagogischen Studien-
gängen geht davon aus, dass mit den künstlerischen Praktiken des Theaters (der
kollektiven Produktionsweise, der Gebundenheit der Darstellung an den Körper der
Akteure, dem Verweis theatraler Praktiken auf Praktiken des kulturellen Umfelds,
der Intermedialität von Theater) didaktische Praktiken korrespondieren. So geht
beispielsweise die kollektive Produktionsweise des Theaters mit der notwendigen
Reflexion gruppenpädagogischer und -dynamischer Vorgänge einher, künstlerische
und soziale Lehr-/Lernprozesse lassen sich hier nicht voneinander trennen. Das
hat zur Folge, dass sich Thematiken und Inhalte der Fachdidaktik mit denen der
künstlerischen Fachpraxis überschneiden, dass didaktische Fragen in künstlerische
involviert sind und umgekehrt.“ (ebd.)

Wird davon ausgegangen, daß die Verwobenheit von didaktischer und künstlerischer
Praxis typisch für eine „anwendungsorientierte künstlerische Disziplin“ ist (vgl. ebd.,
S. 204), so kann auch im Hinblick auf eine Zeichendidaktik, wie sie im Rahmen der
untersuchten Unterrichtsstunde thematisch wird, grundsätzlich von einer integrierten
Didaktik die Rede sein. Eine (Aus)Differenzierung wäre also innerdisziplinärer Natur,
insofern Schauspielern nicht mit Zeichnen und theatralen Praktiken und nicht mit
zeichnerischen Praktiken gleichgesetzt werden kann.

Hentschel zufolge ist das Gewebe didaktischer und künstlerischer Praxis geprägt vom
Verhältnis von künstlerischer Praxis und Fachdidaktik (1), von künstlerischem und
pädagogischem Wissen (2), von Theaterpraxis und historisch-sozialem Kontext (3) und
von den zugrunde liegenden Vorstellungen von Bildungsprozessen zwischen Subjekt und
Struktur, Welt und Selbst (4) (ebd., S. 204). Die Punkte 1, 2 und 4 lassen sich, wie mir
scheint, gedanklich soweit problemlos auf eine Praxis des Zeichnens und dessen Didaktik
übertragen. Der dritte Punkt verweist hingegen auf etwas, das im Zusammenhang mit
Theaterpraxis (Perfomancepraxis) besonders augenfällig wird: das Einbeziehen und
Reflektieren des historisch-sozialen Kontexts von Alltagshandlungen.

Innerhalb verschiedener Wissensordnungen können sich ähnliche oder gleiche Praktiken
zeigen (z.B. Selbstinszenierung im Alltag, in der Politik, im Sport). Mit der Transfor-
mation von Alltagspraktiken in theatrale Praktiken geht jedoch ein Rahmenwechsel
und damit eine grundlegende Bedeutungsverschiebung einher (ebd., S. 209). Indem
Alltagspraktiken im theatralen Kontext aufgeführt (wiederholt, verdoppelt, verschoben,
verfremdet) und insofern um- und neukonstruiert werden, eröffnet sich den Akteuren
ein reflexiver Zugang zu diesen (vgl. ebd.). Dieser reflexive Zugang ist Hentschel zufolge
die Bedingung der Möglichkeit, routinierte Muster von Alltagspraktiken zu irritieren
(vgl. ebd.) und damit auch bewusst Veränderungen zu initiieren. Im dokumentierten
Unterricht werden im Rahmen der einführenden Kurzaufgaben gewohnte zeichnerische
Praktiken durchbrochen:
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In den Kurzaufgaben sind zeichnerische/malerische Vorgehensweisen gefordert, die
zwar im kunstpädagogischen Repertoir nichts Neues sind, für die Schülerinnen je-
doch trotzdem ein Potential zur Irritation bergen, was sich im Zuge der Realisation
unterschiedlich äußert. Während der zweiten Kurzaufgabe zum Blindzeichnen greift
die Irritation geradezu um sich: Es ist nicht üblich, beim zeichnen nicht aufs Blatt
schauen zu dürfen, was bei den Schülerinnen zu Verunsicherungen und im Klassen-
gespräch zu einem Ausweichen auf eine humoristische Gesprächsebene führt (vgl.
Kap. 3.1.2, S. 140 zum Mogeln). Während der ersten Kurzaufgabe zur Fleckmalerei
kann im Fall 4 beobachtet werden, wie die in der Aufgabe angelegte Irritation von
der Schülerin (vermutlich unbewusst) umgangen wird. Anstatt die Form der Tasche
aus einem Tuschefleck heraus zu entwickeln, konturiert sie diese und malt sie danach
aus (vgl. Kap. 3.2.5 auf S. 236).

An diesen Beispielen wird unter anderem deutlich, wie in einem alltäglichen Verständnis
Zeichnen von einem kontrollierenden Blick (Blindzeichnung) und von konventionalisier-
ten Vorgehensweisen geprägt ist (Konturieren und Ausmalen). Auch in den Fallstudien
1, 2 und 3 werden wir auf spezifische Vorverständnisse und Vorstellungen der Leh-
renden und der Schülerinnen aufmerksam, die auf ihre historisch-soziale Einbettung
verweisen. Während beim Blindzeichnen die Irritation für alle Beteiligten deutlich
spürbar zu sein scheint, sind es in den Fallstudien vielmehr implizite Dimensionen der
Lehr-Lern-Situationen, die den Beteiligten nicht oder nur ansatzweise auffallen. Erst
der forschende, verfremdende Blick von Außen spürt den etwaigen Irritationen nach.

Weiterführend könnte hier eine Untersuchung zeichnerischer Aufgabenstellungen im
Hinblick auf ein bewusstes Arbeiten mit Irritationen und deren Einsatz im Unterricht
aufschlussreich sein, um dem (selbst)reflexiven Potential einer Zeichendidaktik nachzu-
gehen. Was beim Blick auf zeichnerische Praktiken allerdings noch zu kurz kommt,
sind jene Praktiken, die in den untersuchten Lehr-Lern-Situationen mit dem Zeichnen
verwoben sind: Zeigen und Reden. Diese wurden bis anhin nur aus einer forschenden
Perspektive im Zusammenspiel mit zeichnerischen Praktiken untersucht, verfremdet
und aus ihrer (vermeintlichen) Selbstverständlichkeit herausgeholt. So stellt sich die
Frage, inwiefern die Dimension des Zeigens und Redens bereits in zeichendidaktischen
Ansätzen eingelagert ist oder aber expliziter aufgenommen werden könnte.

Künstlerische Praktiken sind – wie alle Formen von Praktiken – kontextsensibel. Das
heißt, sie sind an mediale, materiale und körperliche Eigenheiten und Gegebenheiten
geknüpft und in einen je spezifischen historisch-sozialen Kontext eingebettet, was
zugleich auch Berührungspunkte und Überschneidungen zwischen verschiedenen künst-
lerischen Praktiken zulässt.513 Die Eigenheiten bestimmter künstlerischer Praktiken
513 Wie oben im Zusammenhang mit einer prozessorientierten Kunstpädagogik herausgearbeitet

wurde, so haben wir es auch hier mit einer Fokusverschiebung oder Umgewichtung zu tun.
Kunstunterricht, der sich dezidiert an Performance Art orientiert und performative Arbeitsweisen
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sind allerdings bedeutsam für deren Vermittlung. Hentschel zufolge geht es bei einer
Verknüpfung künstlerisch-praktischer und didaktischer Intentionen darum, den Prozess
theatraler Arbeit gemäß „seinen Anforderungen“ zu strukturieren (vgl. Hentschel
2017a, S. 207).

Was wären demzufolge die spezifischen Anforderungen an eine zeichnerische Arbeit,
an eine Praxis des Zeichnens nach Anschauung? Was ich im Zusammenhang mit dem
Zeichnen nach Anschauung in Lehrbüchern, Tutorials doch auch forschungsbasierten
und unterrichtsorientierten Beiträgen oft vermisse, was mir jedoch wesentlich scheint,
ist eine reflexive Auseinandersetzung mit der spezifischen ästhetischen Wirkung von
Sachzeichnungen. Sowa und Krautz schreiben beispielsweise von der „nüchternen
Sachzeichnung“, die Ausdruck eines „kulturell-konventionellen Verständnisses des
Sichtbaren“ sei (vgl. Sowa und Krautz 2012b, S. 11). Eine sogenannt „nüchterne Sach-
zeichnung“ impliziert also einen spezifischen kulturellen Hintergrund, eine bestimmte,
normative Vorstellung, die sich in einer ebenso spezifischen zeichnerischen Ästhetik
(Bildsprache, Darstellungsweise) äußert, die dann in unserem (mitteleuropäischen)
Schulkontext als „nüchtern“ gedeutet wird. „Nüchtern“ ist hier also keineswegs als
„neutral“ zu verstehen, sondern als Ausdruck einer spezifischen Vorstellung der Darstel-
lung und Repräsentation von „Nüchternheit“. Genau dies gilt es im schulischen Kontext
zu reflektieren und zu explizieren, wenn der spezifische historisch-soziale und kulturelle
Kontext des Zeichnens (nach Anschauung) ernst genommen werden soll.514

Was mir vorerst abschließend im Zusammenhang mit Hentschels Ausführungen we-
sentlich scheint, ist der Perspektivwechsel, der mit einer Hinwendung zu Praktiken
einhergeht. Dem Erziehungswissenschaftler Rubén A. Gaztambide-Fernández folgend
schlägt Hentschel eine konzeptionelle Verschiebung weg von einer Wirkungsrhetorik
hin zu einer Rhetorik kultureller Produktion vor (vgl. ebd., S. 206): Anstatt danach
zu fragen, was die Künste mit den Menschen tun, gilt es zu fragen, was Menschen

zu vermitteln sucht, ist ein Spezialfall von Kunstunterricht. Dies gilt auch für theaterpädagogische
Projekte im schulischen oder ausserschulischen Kontext: Ausgehend von den Eigenheiten eines
spezifischen künstlerischen Mediums (Performance, Theater) wird nach adäquaten Methoden der
Erarbeitung und Vermittlung gefragt. Auch wäre theatrale Arbeit nicht automatisch gleichzusetzen
mit einer an zeitgenössischer Performance Art orientierten Performancearbeit, obschon Theater-
und Performancepraxis viele Berührungspunkte und Überschneidungen aufweisen.

514 Als weiteres Beispiel sei hier der Einsatz von Hilfslinien genannt. Auf dem Aufgabenblatt steht
explizit „Die Hilfslinien sollten in der Zeichnung als Teil des Arbeitsprozesses erhalten bleiben.“
Soweit ich hier die Intention der Lehrperson verstehe, geht es ihr darum, den prozessualen
Aspekt gegenüber einer „bereinigten“ Form von Zeichnung zu unterstützen. Zugleich führt die
Sichtbarkeit von Hilfs- und Konstruktionslinien zu einer spezifischen Ästhetik der Zeichnungen,
die eine Eigendynamik entwickeln kann. Ich erinnere mich beispielsweise daran, wie ich als
Schülerin nachträglich Hilfslinien in Sachzeichnungen betont oder ergänzt habe, um den Ausdruck
dessen, was „man“ (ich) als Sachzeichnung versteht, zu verstärken. Dies widerspricht natürlich der
Vorstellung, daß Arbeitsspuren sichtbar bleiben sollen, macht jedoch zugleich darauf aufmerksam,
daß eine spezifische Darstellungsweise nicht zwingend deren Entstehung spiegelt.
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künstlerisch / ästhetisch tun (vgl. Sowa und Krautz 2012b). Denn es seien konkrete
Menschen – in der vorliegenden Studie Lehrperson und Schülerinnen – „die unter
konkreten gesellschaftlichen Bedingungen in bestimmten kulturellen Kontexten und
im Rahmen spezifischer materieller und symbolischer Beziehungen Erfahrungen ma-
chen, an denen symbolisches Material und symbolische Formen kultureller Produktion
beteiligt sind“ (Gaztambide-Fernández 2014, S. 71, zitiert in: Hentschel 2017a, S.
207).515 Der Argumentation Hentschels folgend, ermöglicht dieser Perspektivenwechsel
eine kritische Befragung von Vorstellungen didaktischer Reduktion, die zugleich eine
Reduktion theatraler Praxis („Schultheater“) und damit eine Verringerung künstle-
rischer Qualität und eine Reduktion von Erkenntnismöglichkeiten implizieren (vgl.
ebd.).516 Indem also der Fokus auf konkrete künstlerische Praktiken gelenkt wird,
kann auch die Vorstellung problematisiert werden, daß die Vermittlung künstlerischer
(theatraler, zeichnerischer) Praktiken notwendigerweise mit Vereinfachungen im Sinne
einer „Didaktisierung“ mit pejorativ-negativem Beigeschmack einhergehen (vgl. ebd.).
Umgekehrt bedeutet dies, daß auch wenn sich Lernende an noch unvertraute Praktiken
annähern, bereits deren gesamte Komplexität mitschwingt.

_Praxistheorie aus kunstpädagogischer Perspektive?

Künstlerische, didaktische und alltägliche Praktiken lassen sich nicht trennscharf
voneinander unterscheiden. Vielmehr können dieselben Praktiken in unterschiedlichen
Kontexten in je unterschiedlicher Funktion und Ausrichtung auftreten. Am Beispiel von
kunstpädagogischen Konzepten, die sich an Performance Art orientierten (Lange, Sowa),
und von Hentschels Entwurf einer praxeologischen Didaktik der Theaterpädagogik
wurde hergeleitet, wie insbesondere handlungsorientierte künstlerische Praktiken ein
besonderes Potential bergen, Alltagspraktiken reflexiv zu befragen. Umgekehrt bringen
gerade auch Alltagspraktiken in ihrer Performativität ein ästhetisches Potential mit,
das unter anderem in der Performance Art und im Theater als künstlerisches Mittel
genutzt wird, jedoch auch in der Unterrichtspraxis wirksam werden kann – sowohl
auf fachlicher als auch auf didaktischer Ebene. Helga Kämpf-Jansen zufolge sind in

515 Indem das, was „die Künste mit den Menschen tun“ (eher passives Verständnis des Menschen),
zu Gunsten einer „kulturellen Produktion“ (aktive Rolle) gewendet wird, könnte zugleich die
phatische Dimension des Kulturellen ausgeklammert werden, was m.E. problematisch wäre.
Wird jedoch der Aspekt der „Erfahrung“ betont, so scheint mir im Rahmen einer „kulturelle
Produktion“ nicht nur eine aktive, gestalterisch-produktive Tätigkeit sondern auch eine passive
Dimension des Involviertseins mitgedacht zu sein. Dies würde eine Nähe zu Simmels Begriff
der „Vergesellschaftung“ implizieren, der einerseits die prozessuale Dimension von „Gesellschaft“
betont und andererseits ein Bewirken und Bewirktwerden, ein Tun und Erleiden zugleich meint
(vgl. Abels u. a. 2010, S. 26; vgl. auch Prozesse der Sozialisation und Enkulturation: siehe u.a.
Raithel u. a. 2009, S. 59 ff; Marotzki u. a. 2006, S. 127 ff).

516 Hentschel problematisiert an dieser Stelle eine essentialistische, überhistorische Vorstellung von
Theater („das“ Theater) (Hentschel 2017a, S. 207).
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Alltagserfahrungen „bereits wesentliche Handlungs- und Erkenntnisweisen vorgegeben
– man muss sich ihrer nur bewußt werden“ (Kämpf-Jansen 2006, S. 34):

„Die mit alltäglichen Dingen und Situationen verknüpften Wahrnehmungen, ästhe-
tischen Verhaltensweisen, Handlungen und Erkenntnisformen sind vielfältig. Da ist
der neugierig fragende, forschende und entdeckende Umgang mit Dingen und Phä-
nomenen einerseits, wie der handelnde Umgang mit ihnen, das Sammeln, Ordnen,
Arrangieren und Präsentieren andrerseits. Dies alles wiederum ist verbunden mit
ästhetischen Verfahren bzw. mit Kulturtechniken, die völlig selbstverständlich in All-
tagshandlungen integriert sind. Alltagsverhalten und Alltagserfahrungen sind so der
Stoff aus dem Kunst und Wissenschaft ihre anderen Zugänge zur Welt entwerfen.“
(ebd., S. 34)

(Alltags)Praktiken werden im Kunstunterricht also nicht nur vollzogen, sondern sind
zugleich potentiell Gegenstand fachlichen Interesses, da sie selbst „gestaltbar“ bezie-
hungsweise als gestalterische Praktiken (Methoden) einsetzbar sind. Sie können nicht
nur in einem alltäglichen sondern auch in einem ästhetischen Sinne performativ werden.
Das Alltägliche kann als ästhetisch wahrgenommen werden und dadurch in einem
anderen Licht erscheinen. Im Kontext des Kunstunterrichts haben wir es so mit einer
ständigen Möglichkeit des Kippens, des Umdeutens zu tun. So werden im dokumen-
tierten Unterricht beispielsweise die als Zeichenvorlage dienenden Alltagsgegenstände –
Handtaschen vom Trödelmarkt – nicht in ihrem alltäglichen Gebrauchskontext sondern
völlig davon losgelöst im Hinblick auf ihre ästhetische Qualität hin betrachtet. Das
Ziehen einer Linie auf dem Zeichenblatt wird beim Blindzeichnen durch den Verlust
eines kontrollierenden Blicks derart verfremdet, daß dieses Ziehen plötzlich in anderer
Qualität wahrnehmbar wird – potentiell als ästhetische Erfahrung.

An dieser Stelle möchte ich nochmals zur Gleichzeitigkeit von etwas zeigen („transitives
Zeigen“) und sich zeigen („intransitives Zeigen“) zurückkehren und einen weiterfüh-
renden Gedanken anstoßen: Hessler und Mersch zufolge wurzelt alle Medialität der
Darstellung in der Duplizität eines Zeigen und Sichzeigen, weil zur Darstellung nicht
nur das Dargestellte sondern die Darstellungsweise sowie das Mediale und sein Er-
scheinen gehören (vgl. Hessler u. a. 2009, S. 21). Dies kann, so meine These, auf
Praktiken übertragen werden, da diese im Vollzug immer auch performativ zum Aus-
druck kommen und damit auf sich selbst zurück verweisen: Sie zeigen an, was sie
sind. Das heißt, Praktiken veröffentlichen sich im Vollzug und zeigen an „um was
es sich hier jetzt handelt“ (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 261). So könnte von einer
medialen Reflexivität von Praktiken die Rede sein. Im Zusammenhang mit Praktiken
von medialer Reflexivität zu sprechen, könnte deren ästhetisch-performative Dimension
verstärkt in den Blick rücken.
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5.2 Zeichnen, Reden und Zeigen im Kunstunterricht

Die vorliegende Studie kreist um die zentrale Frage nach Beeinflussungen und Wech-
selwirkungen zwischen Zeichnen, Zeigen und Reden. Anhand vier exemplarischer
Lehr-Lern-Situationen wurden in den qualitativ-empirischen Fallstudien auf mikro-
analytischer Ebene die vielschichtigen Bedingtheiten, Verwobenheiten und Wirkweisen
von (Einzel)Gesprächen im Klassenunterricht systematisch und detailliert rekonstruiert
und beschrieben. Im Zuge der Theoriebildung wurde aufgezeigt, wie praxistheoretische
Konzepte Erklärungsansätze bieten, um die konkreten, empirischen Beobachtungen
klarer zu fassen. Im Folgenden soll nun im Sinne eines Ausblicks nochmals eine
Konkretisierung vorgenommen werden:

Welche Implikationen leiten sich nun für die Kunstpädagogik und für das Unterrichten
im Schulfach Kunst (DE) beziehungsweise Bildnerische Gestaltung (CH) ab? Dabei
gehe ich auf ausgewählte Fragerichtungen, Problem- und Handlungsfelder ein, die dank
der empirischen Befunde besonders anschaulich dargestellt werden können.

Zunächst widme ich mich den Herausforderungen einer individuellen Begleitung und
Förderung von Schülerinnen und Schülern im Klassenunterricht (Kap. 5.2.1 auf S. 367).
Folgende Fragen werden ausgehend von den Erkenntnissen aus der empirischen Studie
exemplarisch verhandelt: Wer redet, zeigt, zeichnet; Wer ist wie an Lehr-Lern-Prozessen
beteiligt? Inwiefern kann oder soll eine Lehrperson mit jeder Schülerin individuell
ins Gespräch kommen? Welche Bedeutung kommt der zeitlichen Einschränkung im
schulischen Stundenplan zu? Was bedeutet es, im Klassenunterricht an individuelle
Prozesse anzuknüpfen? Welche Bedeutung kommt der Gesprächsinitiative und dem
Gesprächsanlass zu? Diese verschiedenen Fragerichtungen konvergieren schließlich in
der Frage nach dem Handlungspotential in Unterrichtssituationen, das aus einem
komplexen Wechselspiel von Unvorhersehbarkeit und Regelhaftigkeit entspringt.

Dann widme ich mich der Beteiligung von (entstehenden) Zeichnungen an Lehr-
Lern-Prozessen (Kap. 5.2.2 auf S. 379) und gehe den Fragen nach: Welche Bedeutung
kommt der (Un)Sichtbarkeit und (Un)Zugänglichkeit des Prozessualen in zeichnerischen
Prozessen im Hinblick auf eine lehrerseitige Beobachtung, Einschätzung und auch
Beurteilung von Lernen beziehungsweise von Veränderungen im bildnerischen Denken
und Handeln von SchülerInnen zu? Inwiefern wird durch die von wechselseitigen
Beeinflussungen geprägten Lehr-Lern-Prozessen die Autorschaft der (entstehenden)
Produkte in Frage gestellt? Welche Rollen oder Funktionen kommen zeichnerischen
Artefakten in Lehr-Lern-Prozessen zu, wenn sie nicht als Produkte sondern als Träger
von Praktiken konzeptualisiert werden?
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5.2.1 Individuelle Begleitung zeichnerischer Prozesse im Klassenunterricht

In der untersuchten Kunstunterrichtsstunde können verschiedene Formen von Lehr-
Lern-Gesprächen beobachtet werden: Klassengespräche, halböffentliche Gesprächspha-
sen und Einzelgespräche. Das Forschungsprojekt und die Einzelfallstudien konzentrieren
sich jedoch hauptsächlich auf die Analyse von Ausschnitten aus Einzelgesprächen zwi-
schen der Lehrperson und jeweils einer Schülerin, wie sie insbesondere während der
Hauptaufgabe beobachtbar sind. In der mündlichen Einführung zur linearen Sach-
zeichnung stellt die Lehrperson zudem explizit in Aussicht, daß sie die Schülerinnen
individuell betreuen wird. Diese Selbstaussage nehme ich hier zum Anlass, genauer
zu beleuchten, was eine individuelle Betreuung konkret bedeutet.517 Das untersuchte
„Gesprächsformat“ kann zwar nicht als repräsentativ für Einzelgespräche im Kunst-
unterricht im Allgemeinen gelten. Dennoch gehe ich davon aus, daß diese Form einer
individuellen Begleitung oder Betreuung zeichnerischer Prozesse kein Sonderfall ist,
sondern durchaus als „gängige“ Praxis im Kunstunterricht gelten kann. Daher werden
im Folgenden die Eigenheiten dieses Gesprächsformates im Unterrichtskontext im
Hinblick auf (fach)didaktische Implikationen beleuchtet.

Vor praxistheoretischem Hintergrund wurden grundlegende Dimensionen beschrie-
ben, die wesentlich für Beeinflussungen und Wechselwirkungen zwischen Lehr-Lern-
Gesprächen und zeichnerischen Lehr-Lern-Prozessen im Kunstunterricht sind: deren
Zeitlichkeit (zwischen Regelhaftigkeit und Unvorhersehbarkeit), deren implizite Logik
(implizites, inkorporiertes Wissen, Haltungen), deren Körperlichkeit und Materialität
(Performativität, Medialität, „Öffentlichkeit“). Wenn es um eine qualitative Einschät-
zung von Lehr-Lern-Situationen geht, bietet die empirische Untersuchung allerdings
keine definitorischen Wenn-Dann-Antworten. Vielmehr wird deutlich, wie sehr eine
Bewertung des Beobachteten im Sinne einer Zuschreibung je nach Perspektive und
Kontextualisierung variiert. Nichtsdestotrotz entzünden sich an den untersuchten Bei-
spielen auch ganz konkrete, grundlegende Problemfelder und weiterführende Fragen,
welche Lehr-Lern-Gespräche in der Kunstunterrichtspraxis betreffen.

Einzelgespräche während selbstständigen Arbeitsphasen
Ein erster charakteristischer Aspekt der untersuchten Einzelgespräche ist, daß sie im
Verlauf einer spezifischen Phase im Unterricht stattfinden, nämlich während die Schü-
lerinnen alleine und weitgehend selbstständig mit der Realisation der zeichnerischen
Aufgabe beschäftigt sind.518 Die Eigentätigkeit der Schülerinnen ermöglicht es der
517 Die Einzelgespräche während den zwei Kurzaufgaben, wie sie exemplarisch im Fall 4 untersucht

wurden, werden daher hier ausgeblendet.
518 „Selbstständiges Arbeiten“ ist hier zunächst in Abgrenzung zu Gruppenarbeiten gemeint. Ebenfalls

zu unterscheiden wäre eine Arbeitssituation, die Peer-to-Peer-Gespräche begünstigt, fördert oder
gar erfordert, was im Rahmen der Datenerhebung jedoch bewusst vermieden wurde.
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Lehrperson, sich auf individuelle Anliegen und Fragestellungen einzulassen. Dies ist
wiederum nur auf der Basis einer vorangehenden Einführung und Klärung wesentlicher
aufgabenbezogener Parameter möglich: Das heißt, die Schülerinnen sind mutmaßlich
vorerst gut genug informiert, um mit der Umsetzung der Aufgabe beginnen zu kön-
nen.519 Je nach Aufgabenstellung ist der Einstieg in eine selbständige Tätigkeit mehr
oder weniger voraussetzungsvoll und hängt auch damit zusammen, wie im weiteren
Arbeitsverlauf mit den aufgabenbezogenen Setzungen und Leerstellen umgegangen
wird.520 Im vorliegenden Fall können die Schülerinnen nach Arbeitsbeginn einerseits
auf ein Aufgabenblatt zurückgreifen und wissen andererseits, daß die Lehrperson –
früher oder später – mit ihnen individuell ins Gespräch kommen wird.

Die Phase der selbstständigen Arbeit umfasst während der Hauptaufgabe ungefähr 40
Minuten.521 In einem anderen Setting wären auch ganz andere Zeiteinheiten denkbar –
kürzer, länger, über mehrere Unterrichtseinheiten hinweg. Daß ein mehr oder weniger
klar definierter Zeitrahmen für Einzelarbeit vorgesehen ist, beziehungsweise daß mit
einem eingeschränkten und zumeist durch Unterrichtslektionen getakteten Zeitbudget
umgegangen werden muss, kann allerdings als typisch für schulischen Unterricht gelten.
Daß während einer solchen, längeren Phase der Einzelarbeit ausschließlich Einzelge-
spräche zwischen der Lehrperson und jeweils einer Schülerin und keine Gespräche
unter den Schülerinnen stattfinden, ist hingegen eher ein Spezialfall.522

Wer redet, zeigt, zeichnet?
Die mit dem Forschungssetting verbundene Fokussierung dyadischer Dialoge zwischen
Lehrperson und Schülerin betont die Rolle der Lehrperson als „Gesprächsführende“.
Auffällig ist, daß die Sprechanteile der Lehrperson durchgängig in allen Lehr-Lern-
Gesprächen sehr viel größer sind als jene der Schülerinnen. Die Dialoge sind insgesamt
neben dem Reden wesentlich durch ein Zeigen geprägt, wobei die nonverbalen Beiträge

519 Im Einzelgespräch zeigt sich dann punktuell, inwiefern das von der Lehrperson anvisierte Auf-
gabenverständnis bei den einzelnen Schülerinnen angekommen ist und welcher weitere/neue
Klärungsbedarf besteht.

520 Im Vergleich zu anderen Aufgabenstellungen und -formaten vermute ich hier deutliche Unter-
schiede.

521 Vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132 ff und Abb. 13 auf S. 133: Sequenz 8 markiert den Arbeitsbeginn
direkt nach der Einführung der Hauptaufgabe. Die Sequenz 14 umfasst die Schlussbesprechung
im Plenum der Klasse und gehört daher nicht mehr zur Arbeitsphase.

522 Weiterführend interessant zu untersuchen wäre, wie im Kunstunterrichts Gespräche zwischen der
Lehrperson und (einzelnen oder mehreren) SchülerInnen mit Peer-to-Peer-Dialogen zusammen-
spielen und welche Bedeutung dabei unterschiedlichen Gesprächskonstellationen und -formaten
im Rahmen individueller Arbeitsprozesse zukommen. Studien, die sich explizit mit Peer-to-Peer-
Gespräche im Rahmen gestalterischer Prozesse beschäftigen, sind u.a. die Beiträge von Gatz 2008,
Andresen 2009 (vgl. Forschungsstand S. 17), die Beiträge, die aus dem Projekt „Beruteilungsfor-
men“ an der Hochschule der Künste hervorgegangen sind (z.B. Hostettler 2010, B. Bader u. a.
2011) und das laufende Dissertationsprojekt von Gila Kolb „Zeichnen können? Studien zu einem
kunstpädagogischen Paradigma. (AT)“.
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auf der Seite der Schülerinnen ungleich größer sind (inkl. Zeichnen, Zeichnungen).
Auf Grund dieser Beobachtung wird in den Ergebnissen der Studie die Bedeutung
jener Dimensionen in Lehr-Lern-Prozessen, die über sprachliche und über bewusste,
explizite kommunikative Anteile hinausreichen, besonders betont. Aus einer praxis-
theoretischen Perspektive auf Kunstunterricht wird die Bedeutung der Sprache zu
Gunsten nonverbaler Anteile relativiert.523

So stellt sich die weiterführende Frage, welches Bildungs- und Erkenntnispotential
gerade auch der nicht-sprachlichen Dimension von Lehr-Lern-Prozessen innewohnt – als
kritische Ergänzung zu einer historisch etablierten Annahme der Vorrangstellung der
Sprache in Erkenntnis- und Bildungsprozessen (vgl. Bourdieu in Robert Schmidt 2012:
stumme Weitergabe; Mersch 2015: Epistemologie des Ästhetischen). Die Bedeutung
einer Versprachlichung (Reden, Schreiben) für bildnerische und ästhetische (Lehr-)Lern-
Prozesse sei damit nicht geschmälert. Gerade in einem Ringen um Worte für etwas,
das sich nicht in Worte übersetzen lässt, steckt ein besonderes, reflexives Potential.524

Zugleich sind Schwierigkeiten des Verbalisierens und die Vagheit der sprachlichen
Äußerungen der Schülerinnen und der Lehrperson, die zumeist erst im Zusammenhang
mit einem Zeigen überhaupt verständlich werden, in allen Fallstudien ein zentrales
Thema. Vor diesem Hintergrund scheinen mir sowohl die Bemühung um eine sprachliche
Explikation als auch ein reflexiver Umgang auf nonverbaler Ebene bedeutsam für eine
Professionalisierung im Lehrberuf.525

523 Daran schließt ein Plädoyer für einen differenzierten Umgang mit der Dimension des Zeigens auf
körperlicher und medialer Ebene an.

524 Maria Peters hält beispielsweise fest, wie die Suche nach angemessenen Weisen des Sprechens
und Schreibens in Auseinandersetzung mit Kunst ein offenes Desiderat sei, fachhistorisch und
aktuell (vgl. Peters 2016, S. 288), was m.E. ebenso für ein Sprechen/Schreiben über (eigene)
gestalterische Arbeiten von SchülerInnen im Entstehungsprozess (oder auch danach) gilt.
Pazzini beschreibt Bilder als jene Phänomene, die der Wissenschaft und der Sprache entgleiten
(vgl. Pazzini 2015a, S. 30). „Die Herausforderung durch diesen Entzug aus den sprachnahen
Symbolisierungsmodi ist Anlass von Bildung“ (vgl. ebd., S. 31). Anders gewendet: Wo die Sprache
versagt, beginnt Bildung (vgl. auch Sturm 1996: Im Engpass der Worte). Mit Dank an Andrea
Sabisch für den Hinweis.

525 Kirschenmann zufolge kann „Bildung, und dies ist eben essenzielle schulische Notwendigkeit, [...]
nie in stummer Selbstbildung umfänglich oder auch nur hinreichend gelingen, sondern bedarf der
Sprache. Deshalb soll mit gleichem Rang zur künstlerisch-ästhetischen Erfahrung mit Wilhelm
von Humboldt die Sprache als unerlässliches Moment in der Kunstpädagogik komplementär
gerückt werden.“ (Kirschenmann u. a. 2011, S. 229, in: Peters 2016, S. 289) Dem würde ich nun
hinzufügen, daß es nicht nur um eine komplementäre Setzung geht, sondern um die Übergänge
und Übersetzungsprozesse zwischen einer sprachlichen und nicht-sprachlichen Dimension in
(ästhetischen, bildnerischen) Lehr-Lern-Prozessen. Die von Kirschenmann angeführte „stumme
Selbstbildung“ ist aus praxistheoretischer Perspektive (u.a. „stumme Weitergabe“) immer schon
interaktiv und kommunikativ eingebettet und insofern bei weitem nicht nur „Selbst“Bildung.
Weiter sei auf das Dissertationsvorhaben von Katja Böhme (Münster) verwiesen, das sich u.a.
mit dem reflexiven Potential von Fotografien beschäftigt, wobei durch verschiedene Formen
des Auslegens von fotografischem Bildmaterial auch eine nonverbale Dimension von Reflexion
mitgedacht wird (vgl. Böhme 2018).
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Berücksichtigung aller
Im gegebenen Setting ist das einzige, explizit in der Öffentlichkeit des Klassengesprächs
benannte Ziel der Lehrperson, daß sie während der Arbeit an der Hauptaufgabe alle
Schülerinnen individuell betreut (vgl. Kap. 3.1.2, S. 143). Dies hängt mit den Anliegen
des anwesenden Forschungsteams zusammen, über welche die Lehrperson vorgängig
informiert wurde. Allerdings war nur allgemein von Einzelgesprächen die Rede. Wie
die Lehrperson die Lehr-Lern-Gespräche im Unterricht gestaltet, wurde nicht vor-
gegeben.526 Ausgehend vom Ziel einer Berücksichtigung aller stellt sich jedoch die
Herausforderung, die zur Verfügung stehende Zeit „sinnvoll“ oder auch „fair“ auf-
zuteilen. Nach welchen Kriterien findet eine Einteilung der Zeit statt, mit welchem
Ziel und welcher Begründung? Welche Konsequenzen sind damit verbunden? Der
Anspruch, einen Einblick in jeden Arbeitsprozess zu erhalten, kann zunächst als basale
Notwendigkeit für ein Lehrerhandeln angesehen werden: Ein erster Überblick hilft zu
klären, wo Beratungsbedarf besteht. Zugleich kann der Anspruch auch Ausdruck eines
Rollenverständnisses sein: Die Lehrperson sieht ihre Aufgabe darin, alle Schülerinnen
individuell zu berücksichtigen und – idealerweise – allen gerecht zu werden. Ersteres
ruft die pragmatische Frage der zeitlichen Realisierbarkeit auf, was nicht nur auf
situative sondern auch auf strukturelle Aspekte der Institution Schule verweist. Die
Berücksichtigung und Zuwendung zu jeder einzelnen Schülerin und ihrer je indivi-
duellen Arbeits- und Lernsituation verweist nicht nur auf die curriculare Forderung
nach Individualisierung sondern auch auf Fragen der Fairness, Gleichbehandlung,
Chancengleichheit und eröffnet damit ein weites Diskursfeld (Equality, Equity).527

Eine zentrale weiterführende Frage ist in dem Zusammenhang, aus wessen Perspektive
Lehr-Lern-Gespräche jeweils (zeitlich, inhaltlich) als notwendig, angemessen, fair, hilf-
reich oder vielleicht auch störend, vernachlässigend, übervorteilend wahrgenommen
werden und wie sich dies auf Lehr-Lern-Prozesse auswirkt.

Zeitliche Einschränkung
Wenn es um den grundsätzlichen Anspruch geht, mit allen SchülerInnen im Einzel-
kontakt ins Gespräch zu kommen – womöglich gar innerhalb einer einzigen Unter-
richtseinheit –, so stellt sich die ebenso grundsätzliche Frage nach der Realisierbarkeit
beziehungsweise nach den handlungspraktischen Konsequenzen. Im untersuchten Un-
terricht besteht für die Lehrperson auf pragmatischer Ebene der Zeiteinteilung eine
erste Herausforderung darin, die 40 Minuten Einzelarbeitszeit so einzuteilen, daß sie
mit jeder Schülerin zumindest einmal sprechen kann. Bei zehn Lernenden in der Klasse
ist die Anzahl der Einzelgespräche noch verhältnismäßig überschaubar. Bei mathe-
526 Die Bedeutung und der Einfluss verschiedener, rahmender Faktoren wie Raumsituation, For-

schungssetting (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128) wurde bereits ausführlich diskutiert.
527 Vgl. u.a. (Haenni Hoti 2015)
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matisch gleichmäßiger Verteilung führt dies zu maximal 4 Minuten Gesprächszeit pro
Person. Allerdings erfolgt die Zeiteinteilung im Zuge des Unterrichtsverlaufs nicht nach
mathematischer Formel. Vielmehr sind andere, stark situativ geprägte Einflussfaktoren
am Werk, welche die Reihenfolge, den Zeitpunkt und die Dauer der Einzelgespräche
mitbestimmen, was sich wiederum auf die einzelnen Verständigungsprozesse auswirkt
(vgl. zeitliche Situiertheit). Der Lehrperson scheint es zudem daran gelegen, in mög-
lichst „nützlicher Frist“ mit allen Schülerinnen einmal gesprochen zu haben – also nicht
erst gegen Ende der Arbeitsphase – um die einzelnen Lernenden im Prozessverlauf
unterstützen zu können. Nachdem innerhalb von ungefähr 24 Minuten alle Lernenden
mit jeweils einem Einzelgespräch bedacht worden sind, folgen – vermutlich je nach
Bedarf – zweite und teilweise dritte Einzelgespräche.

Der Anspruch, alle Lernenden „individuell zu betreuen“, und darüber hinaus zeitnah
mit jeder Schülerin zumindest einmal ins Gespräch zu kommen, führt im untersuchten
Unterricht zu einer hohen Gesprächsfrequenz und zu sehr kurzen Gesprächen. Während
den 40 Minuten selbstständigen Arbeitens wird während ungefähr 29 Minuten im
Rahmen von Einzelkontakten tatsächlich geredet.528 In dieser Zeit finden insgesamt 20
Dialoge, die durchschnittlich 1 Minute und 21 Sekunden dauern529 und 8 Kurzkontakte
mit einer durchschnittlichen Länge von 20 Sekunden statt.530 Bereits bei einer kleinen
Gruppe von 10 Lernenden zeichnet sich also deutlich ab, wie wenig Zeit für ein einzelnes
Lehr-Lern-Gespräch beziehungsweise für eine Schülerin531 zur Verfügung steht. Daran
zeigt sich auch sehr deutlich, wie zeitintensiv Einzelgespräche sind, insbesondere wenn
528 Die Lehrperson muss sich dazwischen auch noch von einem Tisch zum nächsten begeben. Hinzu

kommt, daß sie sich auf die jeweils neue Arbeitssituation einlassen muss. Im Gespräch mit der
Schülerin Lisa (vgl. Fall 2) ist die Lehrperson beispielsweise vor Gesprächsbeginn während ca. 28
Sek. damit beschäftigt, die Zeichnung im Vergleich zum Anschauungsgegenstand zu betrachten.

529 Vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 132 und siehe Anhang S. 508: Die 19 Einzelgespräche finden in den
Unterrichtssequenzen 9, 10 und 11 statt, die insgesamt ca. 32 Minuten und die durchschnittlich
längsten Gesprächszeiten je Einzelkontakt umfassen. Der kürzeste Kontakt ist 10 Sekunden lang
(Lena, Dialog 3, 00:53:55:16), wobei die Lehrperson kurz zuvor mit derselben Schülerin bereits
ein Gespräch geführt hat, das etwas mehr als 50 Sekunden dauerte (Lena, Dialog 2, 00:48:37:02).
Das längste Gespräch mit 3 Minuten und 45 Sekunden führt die Lehrperson mit der Schülerin
Tina und wurde in der Fallstudie 3 detailliert untersucht.

530 Vgl. (ZePro13 2012), SQ 8, 12, 13 (Abb. 13 auf S. 133): Die Sequenzen 8, 12 und 13, welche den
Einstieg und den Abschluss der Arbeitsphase während der Hauptaufgabe umfassen, sind von
besonders kurzen Einzelkontakten geprägt.

531 Vgl. Anhang S. 510: Die gesamthafte, durchschnittliche Gesprächszeit, die jeder Schülerin gewidmet
wird, beträgt 2 Min. und 52 Sek. Die Unterschiede zwischen den Schülerinnen sind dabei
gross, weshalb nicht von einer gleichmäßigen Verteilung ausgegangen werden kann: Die längste,
gesamthafte Gesprächszeit beträgt insgesamt 6 Min 16 Sek., die Zweitlängste 3 Min. 50 Sek., die
Kürzeste hingegen nur 1 Min. 26 Sek.. Die längste Gesprächszeit ist Schülerin Tina gewidmet.
In der Fallstudie 3 gehe ich möglichen Gründen dafür nach. Die kürzeste Gesprächszeit kommt
der Schülerin Marta zu, mit der die Lehrperson nur ein Mal spricht. Ihre Zeichnung wird im
Schlussgespräch als gelungenes Beispiel für eine differenzierte Darstellung unterschiedlicher
Materialitäten thematisiert (vgl. Kap. 3.1.2, S. 149 / Abb. 172 auf S. 435). Dies legt retrospektiv
nahe, daß die Lehrperson bei Marta wenig Betreuungsbedarf sieht beziehungsweise darauf vertraut,
daß die Schülerin weitgehend selbstständig zu einem guten Resultat gelangt.
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alle Lernenden berücksichtigt werden sollen.532 Während in einer kleinen Gruppe
die individuelle Berücksichtigung einzelner Schülerinnen noch ansatzweise machbar
scheint, wäre weiterführend auszuloten, was ein ähnlicher Anspruch beispielsweise in
einer Klasse mit 30 SchülerInnen bedeutet.

Zugleich zeigen die Fallstudien auch, daß die sehr kurzen Einzelgespräche trotz zeitlicher
Einschränkung bereits einiges bewirken – zuweilen deutlich mehr und anderes als
auf den ersten Blick erkennbar ist. Während im Fall 2 scheinbar „Wichtigstes“ in
Kürze geklärt wird, so entsteht im Fall 1 der Eindruck, daß der Dialog unter anderem
aus Zeitnot abgebrochen wird, obschon inhaltlich weiterer Klärungsbedarf bestünde.
Der Fall 3 wirft unter anderem die Frage nach der Notwendigkeit eines ausführlichen
Gesprächs auf, wenn eine Schülerin selbstständig bereits auf gutem Weg ist. Ob die
Lehr-Lern-Gespräche jeweils als angemessen, als ge- oder misslungen gelten können,
kann auf Grund unterschiedlicher Deutungsmöglichkeiten nicht ohne weiteres bestimmt
werden. Der eingeschränkte, zeitliche Spielraum fällt zwar insbesondere dann auf, wenn
eine Verständigung nicht auf Anhieb zu funktionieren scheint und Probleme auftreten
(Fall 1). Doch auch bei zunächst flüssig wirkenden Dialogen birgt die Kürze der
Gespräche Konsequenzen – beispielsweise als selektive Thematisierung von Korrektur-
oder Verbesserungsmöglichkeiten (Fall 2). Innerhalb ähnlich kurzer Zeit kann die
Verständigung zwischen Lehrperson und Schülerin sehr unterschiedlich verlaufen.
Eine zeitliche Einschränkung geht jedoch immer auch mit einer Einschränkung der
(inhaltlichen) Verständigungsmöglichkeiten einher.

So drängt sich weiterführend ein Nachdenken über längere Zeitintervalle und Arbeits-
phasen (z.B. über mehrere Unterrichtseinheiten hinweg) und andere Besprechungs- und
Betreuungsformate auf (z.B. in Peer-to-Peer-Konstellationen, in Mentorings).533534 Die
Frage nach den Möglichkeiten und Grenzen einer individuellen Betreuung im Klassen-
unterricht bleibt jedoch auch dann aufs Engste mit der zur Verfügung stehenden Zeit
verbunden, womit auch strukturelle, finanzielle und politische Dimensionen von Schule
impliziert sind. So geraten Forderungen nach Individualisierung (Förderung, Inklusion,
Diversity) mit zunehmenden Klassengrößen und abnehmendem Stundenkontingent
532 Vgl. (Peez 2014) (Beurteilen und Bewerten im Kunstunterricht): z.B. Thomas Michl benennt in

seinem Beitrag zur „Werte-Station“ die hohe Zeitintensität von Einzelgesprächen, die sich jedoch
durch die inhaltliche Dichte (profunde Ergebnissicherung) aufwiegen lässt (vgl. Michl 2014, S.
26).

533 Die Betreuung individueller Projekte in einem Format, das außerhalb des regulären Stunden-
plans und dennoch im schulischen Kontext angesiedelt ist, ist beispielsweise im Rahmen von
Maturaarbeiten mit gestalterischem Schwerpunkt (CH), in extracurricularen Projekten (z.B. Das
Fotografieprojekt „unterwegs“, vgl. Kunz 2010b) oder speziellen Förderformaten (z.B. Atelier-
projekte in der Talentförderklasse am Gymnasium Hofwil) möglich. Allerdings stehen auch da
begrenzte zeitliche und finanzielle Ressourcen zur Verfügung.

534 Untersuchungsansätze dazu finden sich z.B. in den Publikationen zum Projekt „Unterwegs“ (Kunz
und Haug 2010, Kunz 2010b).
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in einen zunehmend schwerwiegenderen Konflikt, der sich schließlich auch auf die
Unterrichtspraxis auswirkt.535

Weiterführend stellt sich zudem die Frage nach möglichen Zusammenhängen zwischen
Aufwand/Anforderung an Einzelgespräche und Aufgabe oder/und der spezifischen
Problemstellung im Gespräch: Inwiefern scheinen bestimmte Aufgaben- oder Pro-
blemstellungen eine schnellere oder einfachere Verständigung zu ermöglichen oder
aber einen eingehenderen Dialog zu erfordern? Daß beispielsweise beim Zeichnen nach
Anschauung Gegenstand und Zeichnung gleichermaßen sichtbar sind, ermöglicht es der
Lehrperson sich bereits rein beobachtend einen ersten Überblick zu verschaffen. Bei
einem Zeichnen aus der Vorstellung ist die zeichnerische Referenz – die Vorstellung
der SchülerInnen – jedoch nur soweit sichtbar, als daß sie bereits auf dem Zeichenblatt
zum Ausdruck kommt oder aber im gemeinsamen Dialog thematisiert wird.536

Individuelles Anknüpfen
Auf inhaltlicher Ebene ermöglichen Einzelgespräche während der Arbeitsphase je indi-
viduelle Problemstellungen in den Blick zu nehmen. Im untersuchten Unterricht sind
dies beispielsweise die material- und formbezogenen Eigenheiten der Objektvorlage,
die je Schülerin verschiedene, personenbezogene Ausgangslage (Motivation, Vorwissen
und Erfahrung).537 Auch unvorhergesehene Aspekte, die auf der konzeptuellen Ebene
der Aufgabenstellung von der Lehrperson nicht antizipiert oder kommuniziert wurden,
sich jedoch im individuellen Arbeitsprozess als wesentlich herausstellen, können be-
rücksichtigt und gemeinsam diskutiert werden. Ein Anknüpfen an eine vielschichtige
und höchst individuelle Arbeitssituation wird im Einzelgespräch allererst möglich.
Damit ist allerdings noch offen, inwiefern dieses Anknüpfen im Einzelfall aus wessen
Perspektive „gelingt“.

Für die Lehrperson stellt sich von Situation zu Situation, von Schülerin zu Schülerin
die Frage, wie – auf fachlicher und persönlicher Ebene – an individuell relevante Pro-
535 Vgl. z.B. (Gudjons u. a. 2016) zum Umgang mit Heterogenität (S. 370 ff); (Haenni Hoti 2015) zu

Diskriminierung und Chancengerechtigkeit im Bildungswesen.
536 Dahingehend könnte sich eine Untersuchung des zweiten Datensatzes zum Zeichnen aus der

Vorstellung, der im Rahmen der Pilotstudie erhoben wurde, lohnen (vgl. Kunz 2014). Auch ein
Blick auf zeitlich umfangreichere Unterrichtsprojekte könnte aufschlussreich sein – jeweils auch
im Hinblick auf ein Zusammenspiel von verbaler und nonverbaler Kommunikation: Wie gestalten
sich Lehr-Lern-Dialoge, wenn z.B. in der Anfangsphase noch kaum etwas sichtbar ist, wenn es um
erste Ideen und Konzepte geht? Wie verändern sie sich, wenn (zunehmend) mehr sichtbar wird?

537 Die Bedeutung des Anknüpfens an Vorwissen und Vorerfahrung ist ein zentrales Thema im
Zusammenhang mit Konzepten des Lernens bzw. Lerntheorien in pädagogischer, erziehungs-
wissenschaftlicher Grundlagenliteratur (z.B. Raithel u. a. 2009, S. 67 ff; Krüger u. a. 2010, S.
103 ff; Marotzki u. a. 2006, S. 145 ff; Gudjons u. a. 2016, S. 219 ff). Die Notwendigkeit einer
Berücksichtigung motivationaler und emotionaler Aspekte wird in der pädagogischen Psychologie
ausführlich verhandelt (z.B. Wisniewski 2013, Kapitel 4.2 zu individuellen Faktoren schulischer
Lernprozesse (kognitiv, motivational, emotional); Wild u. a. 2008, Kapitel 3.1.3 zu Lernmotivation
und Kapitel 3.4.3 zur Motivationsförderung).
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blemstellungen angeknüpft werden kann, welche Form von Intervention angemessen
erscheint (Diagnose) und wie die Wirkung der eingebrachten Impulse im weiteren
Prozessverlauf oder die eigenständige Arbeit der Lernenden eingeschätzt wird (Lern-
zielkontrolle). Für die Schülerin stellt sich hingegen die Frage, wie die Intervention
der Lehrperson wahrgenommen wird – sei es als hilfreich oder als störend. In der
vorliegenden Studie können die persönliche Wahrnehmung und Einschätzung der Si-
tuation durch die Lehrperson und die Schülerinnen nur basierend auf (non-)verbalen
Äußerungen rekonstruiert werden. Hier stoßen die Forschungsdaten und deren In-
terpretation an ihre Grenzen und Aussagen bleiben dahingehend sehr spekulativ.538

Rekonstruierbar ist hingegen, wie die Gespräche in den jeweiligen Lehr-Lern-Prozessen
entweder zu Kursänderungen (Fall 1, 2 seitens der Schülerin, in Fall 4 seitens der
Lehrperson) und / oder zu Bestätigungen (In Fall 3 und 4 seitens der Schülerin) führen.
Gespräche während Arbeitsprozessen tragen also wesentlich dazu bei, daß Lernende
und auch Lehrende im weiteren Prozessverlauf Kursänderungen und Anpassungen
direkt vornehmen können oder aber ihre Kursrichtung bestätigt wird.

So kann sich eine Verschiebung des Bewusstseins im zeichnerischen Denken und Handeln
zeitnah manifestieren, wodurch sowohl für die Zeichnenden selbst als auch für die
Lehrperson (Aus)Wirkungen des gemeinsamen Lehr-Lern-Dialogs unmittelbar spürbar
oder sichtbar werden können – im Dialog und in den malerischen und zeichnerischen
Ergebnissen (vgl. Fall 2).539 Dies unterscheidet sich von der Besprechung fertiggestellter,
bildnerischer Arbeiten, wo gestalterische Setzungen gesamthaft bestehen bleiben und
ein verändertes bildnerisches Denken/Handeln erst in der Umsetzung folgender, weiterer
Arbeiten einfließen kann.540 Ohne der einen oder anderen Variante den Vorzug zu
geben, sei damit auf die Differenz und die je spezifischen Möglichkeiten hingewiesen.
Eine Anpassung und Überarbeitung von Zeichnungen nach einer zwischenzeitlichen
Besprechung lässt beispielsweise vorangehende Arbeitsstadien verschwinden, die im
538 Auf der Ebene von Selbstaussagen wäre hier eine direkt an den Unterricht anschließende Befragung

der involvierten Personen aufschlussreich gewesen, was in der Pilotstudie aus verschiedenen Grün-
den nicht realisiert wurde (vgl. N. Bader 2017), jedoch für eine weitere Forschung vielversprechend
scheint.

539 Im Fall 2 nimmt die Schülerin beispielsweise auf den Hinweis der Lehrperson hin eine „Korrektur“
vor. Für die Lehrperson und die Schülerin wird in der Zeichnung direkt ein „Lernerfolg“ sichtbar.

540 So z.B. beim seriellen Arbeiten in der Kurzaufgabe zur Fleckmalerei: Mediale Eigenheiten oder
auch zeitliche Strukturen können ein direktes Besprechen während der Bildherstellung erschweren
oder verunmöglichen. In der Fallstudie 4 wurde ausführlich beleuchtet, wie die Lehrperson den Akt
des Malens verpasst und daher nur noch auf die Fleckmalerei als Setzung eingeht bzw. eingehen
kann (vgl. Kap. 3.2.5 auf S. 236). Daß sich der Herstellungsprozess im Einzelnen entzieht, zeigt
sich z.B. nochmals pointierter in fotografischen Prozessen, da das Fixieren des Bildes ein rein
technischer Vorgang ist (der zu unterscheiden ist von der Wahl des Motives, Ausschnitts usw.).
Um fotografische Prozesse zu begleiten und zu besprechen wird von bereits bestehenden Fotos
(Bildreihen) ausgegangen, z.B. im Projekt „unterwegs“ (Kunz und Haug 2010): Die Lehrperson
bespricht mit den Schülerinnen und Schülern Kontaktbogen von Fotografien, welche die Lernenden
außerhalb des Unterrichts aufgenommen haben.
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vorliegenden Setting nur noch dank videographischer Dokumentation zugänglich
sind (vgl. Fall 1 und 4). Werden die Zeichnungen der Schülerinnen darüber hinaus
als Produkte einer Lehr-Lern-Interaktion verstanden, kann ohne Einblick in den
Entstehungsprozess zumeist nur eingeschränkt nachvollzogen werden, wie Einflüsse
von Außen (Impulse der Lehrperson) und Selbstregie der Lernenden zusammenspielen.
Darauf gehe ich weiter unten noch näher ein (Kap. 5.2.2 auf S. 379).

Gesprächsinitiative und -anlass
Im Zuge der Hauptaufgabe zur linearen Sachzeichnung geht die Gesprächsinitiati-
ve fast ausschließlich von der Lehrperson aus, wobei das Forschungssetting – die
Raumanordnung, die Aufgabenstellung, das Forschungsinteresse etc. – ein wesentlicher
Einflussfaktor ist (vgl. Kap. 3.1.1 auf S. 128). Die Einzelgespräche mit bestimmten
Schülerinnen zu einem je bestimmten Zeitpunkt finden dabei in einem ersten Gang
durch die Klasse – bis die Lehrperson mit jeder Schülerin ein Mal gesprochen hat
– vorrangig aus zeitlich-sturkturellen und didaktischen Gründen statt (alle berück-
sichtigen, Überblick verschaffen, Beratungsbedarf abklären). Anhand der Fallstudien
lässt sich nicht pauschal einschätzen, inwiefern es ein Vor- oder Nachteil ist, daß es
durch die Initiative der Lehrperson oder beeinflusst durch die räumlich-situationalen
Gegebenheiten zu den Lehr-Lern-Gesprächen kommt. In den Fallstudien finden die
Dialoge je nach Interpretation zu spät (Fall 1), gerade rechtzeitig (Fall 2), zu früh (Fall
3) oder zu einem ungünstigen Zeitpunkt statt (Fall 4) (vgl. Kap. 4.3.3 auf S. 292 f).
Weiter scheint der Gesprächsbedarf der Schülerin im Fall 1 dringend und ein deutliches
Problembewusstsein vorhanden zu sein, doch kommt es im Dialog wegen vielschich-
tigen Verständigungsschwierigkeiten nicht zu einer befriedigenden Klärung. Im Fall
2 macht hingegen die Lehrperson auf ein Problem aufmerksam, das der Schülerin
selbst womöglich nicht aufgefallen wäre. Während im Fall 2 die Präsenz und Initiative
der Lehrperson ermöglicht, daß ein neuralgisches Darstellungsproblem der Zeichnung
angesprochen werden kann, wird im Fall 4 zwar die von der Schülerin initiierte Frage
geklärt, doch ein fundamentaleres, bildnerisches Problem übersehen. Im Fall 3 entsteht
schließlich der Eindruck, daß der Gesprächsbedarf eher von der Lehrperson ausgeht,
was unter Umständen mit der Anwesenheit der Forschenden zusammenhängt.

An diesen wenigen Fallbeispielen wird bereits deutlich, daß es in Lehr-Lern-Gesprächen
nicht nur darum gehen kann, auf Fragen, Problemstellungen und Redebedarf von
SchülerInnen einzugehen, beziehungsweise daß damit noch nichts über die jeweiligen
Auswirkungen auf einen spezifischen Lehr-Lern-Prozess gesagt ist. Eine ebenso wichtige
Aufgabe der Lehrperson als Aussenstehende ist es, auf Dinge aufmerksam zu machen,
die den Zeichnenden selbst nicht aufgefallen wären. Mit Gunter Otto gesprochen: „Eine
unserer Devisen ist, den Schüler da abzuholgen, wo er ist. Müssten wir nicht auch
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in die andere Richtung denken: den Schüler dahinzuschicken, wo er noch nie war?“
(G. Otto 1999, S. 199). Darüber hinaus kann es jedoch auch basal darum gehen, daß
sich die Lehrperson einen Eindruck der Arbeit einzelner Schülerinnen verschafft, um
individuelle Lernfortschritte oder Leistungen einschätzen und rückmelden zu können.

Weiterführend stellt sich die Frage, wann und unter welchen Bedingungen Lehr-
Lern-Dialoge von den Beteiligten als produktiv, konstruktiv oder als problematisch
wahrgenommen werden und in welchem Verhältnis diese zu einer beobachtungsbasier-
ten Einschätzung stehen, die auf einer nachträglichen Rekonstruktion beruhen. In der
vorliegenden Studie lag der Fokus auf einer genauen Beobachtung und Beschreibung,
wodurch insbesondere auch das Scheitern kommunikativer Bemühungen in den Blick
geriet, was aus kommunikationstheoretischer Perspektive den „Normalfall“ darstellt.
Doch inwiefern nehmen Lehrende und Lernende diese Brüchigkeit von Verständi-
gungsprozessen im Schulalltag als solche wahr? Inwiefern sind Lehr-Lern-Prozesse
auf die Unterstellung, auf das Zutrauen einer gelingenden Kommunikation angewie-
sen? Und welche Bedeutung kommt aus der Perspektive der Lehrenden einerseits der
Aufmerksamkeit für ein Scheitern kommunikativer Bemühungen und andererseits der
Unterstellung einer gelungenen Verständigung zu – beispielsweise wenn es um die
Einschätzung von Lernprozessen bei einzelnen SchülerInnen geht?

_Unvorhersehbarkeit und Regelhaftigkeit als handlungspraktisches Potential

Die empirischen Fallstudien belegen einmal mehr, was die Praxiserfahrung zeigt und in
der pädagogischen Literatur längst bekannt ist: Erstens kommt es anders, zweitens als
man denkt. Unterrichtsgeschehen entzieht sich in vielerlei Hinsicht einer zuverlässigen
Vorhersage. Die Frage nach einem adäquaten (Re)Agieren in Lehr-Lern-Dialogen stellt
sich von Situation zu Situation, von Fall zu Fall neu. Was in einem Fall produktiv
scheint, führt in einem anderen Fall womöglich ins Abseits. Etwaige Unterrichtsplä-
ne und initiale Aufgabenformulierungen sind im Unterrichtsverlauf einem Wandel
unterworfen, an dem vielfältige Einflüsse mitwirken. Das hohe Interaktionstempo,
die Eigendynamik und situative Komplexität von Lehr-Lern-Situationen verlangt vor
allem der Lehrperson eine rasche Situationsauffassung (Aufmerksamkeit) und ein
Beurteilen, Handeln und Verhalten ab, das insbesondere intuitiv, improvisierend und
von implizitem Wissen geprägt ist (Vgl. Neuweg 2002, S. 12 und Wahl 2002, S. 238)).541

Das heißt, fachliche und didaktisch-pädagogische Expertise beziehen sich wesentlich
541 Neuweg beschreibt intiuitiv-improvisierendes Handeln als Normalfall des Könnens von Experten

und (berufserfahrenen) Lehrpersonen, während Doppelakte von Selbstinstruktion und Ausführung
eher einen Spezialfall darstellen (Neuweg 2002, S. 12 f): Experten lösen weder Probleme noch treffen
sie Entscheidungen; sie machen einfach das, was normalerweise funktioniert (ebd.). Zumeist setzt
ein expliziter Reflexionsprozess erst ein, wenn dieses Vorgehen an Grenzen oder auf Widerstand
stößt.
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auf einen Umgang mit situativen Gegebenheiten und prozessualen Entwicklungen, die
nur bedingt vorhersehbar sind. Das ist nichts Neues.

Da sich im pädagogischen und didaktischen Diskurs jedoch Planbarkeits-, Messbarkeits-
und Machbarkeitsvorstellungen hartnäckig halten, lohnt es sich einmal mehr darauf
hinzuweisen. Gerade im kunstpädagogischen Kontext wird immer wieder die Bedeu-
tung der Unvorhersehbarkeit in Lehr-Lern-Prozessen betont,542 wobei Kontingenz
und Offenheit nicht nur willkommen, sondern eine grundlegende Voraussetzung für
gestalterisch-künstlerische und ästhetische Erkenntnis- und Bildungsprozesse sind.543

Aus praxistheoretischer Perspektive scheint nun allerdings angebracht, nicht nur Kontin-
genz sondern das „Spannungsfeld von Routinisiertheit und systematisch begründbarer
Unberechenbarkeit von Praktiken“ (Reckwitz 2003) genauer zu betrachten. Unvorherse-
barkeit und Unverfügbarkeit wurden im Zusammenhang mit der Dimension Zeitlichkeit
als grundlegend und konstitutiv für jegliche Praxis herausgestellt. Kontingenz ist in
jedem Handlungsvollzug bereits angelegt, da Handlungen einer aktualisierten Auffüh-
rung bedürfen und es keine identische Wiederholung sondern nur immer wieder neue
performative Variationen von Handlungen und damit von spezifischen Praktiken geben
kann. Kontingenz ist also im Kleinen, im Alltäglichen bereits angelegt.544 Zugleich
ist Alltags- und Unterrichtspraxis von materiellen, körperlichen Gegebenheiten, Be-
dingtheiten und routinierten, habitualisierten Umgangsformen geprägt, wodurch sich
in Praktiken bestimmte Handlungs- und Verhaltensformen (un)bewusst fortsetzen,
übertragen und einschreiben.

Übertragen auf eine Kunstunterrichtspraxis bedeutet dies, daß es auf den immer
wieder neuen Vollzug von Unterricht ankommt, an dem Lehrende, Lernende sowie
Dinge beteiligt sind. Es geht um den spezifischen, situativen und prozessualen Umgang
miteinander und mit den involvierten Räumen, Artefakten, Materialien und Medien und
um die je spezifischen Rollen dieser Träger von Praktiken. Im Vollzug können sich kleine,
unscheinbare Variationen oder auch radikale Veränderungen von Praktiken ereignen
(passiv) und herbeigeführt werden (aktiv), die wiederum in Lehr-Lern-Prozessen
542 Auf ein paar aktuelle, exemplarische kunstpädagogische und bildungstheoretische Positionen

wurde bereits hingewiesen (vgl. Kap. 4.1 auf S. 252): Kontingenz (Schürch u. a. 2014), das
Unvorhersehbare (Sturm 2008), das Unbestimmte (Engel und Böhme 2015, Engel und Böhme
2014), das Unverfügbare (Pazzini u. a. 2013), Ungewissheit als Dimension pädagogischen Handelns
(Arbeitsgruppe Universität Hamburg), das Unmögliche (Wimmer 2014), Transformation (Koller
2012), Brüche und Widerfahrnis (Sabisch 2007, Waldenfels 2015).

543 Vgl. auch (Wimmer 2014) zur Pädagogik als Wissenschaft des Unmöglichen aus bildungsphiloso-
phischer Perspektive.

544 In der Veranstaltung (un)mögliche Didaktik vom 19.10.2017 hat dies Anna Schürch rückblickend
auf das Projekt Kalkül und Kontingenz (ZHdK) schön auf den Punkt gebracht, was ich hier
ausgehend von meinen Notizen wiederzugeben versuche: Kontingenz ist nichts Transzendentes
oder Abgehobenes, das man herbeiführen müsste, sondern ist immer schon da. Kontingenz an
sich ist somit auch noch kein Qualitätsmerkmal.
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wirksam werden. Durch ein wiederholtes Tun können so einerseits bestimmte Praktiken
(Handlungs- und Verhaltensmuster) bewusst eingeübt, etabliert, ritualisiert und dann
als Routinen und inkorporiertes Wissen abgerufen werden. Durch ein verändertes Tun
kann andererseits mit eben diesen Routinen radikal gebrochen, können Irritationen
provoziert und Verschiebungen der Wahrnehmung angestoßen werden.

Mit der Ungewissheit des Zukünftigen werden wir auch im Alltag kontinuierlich und
zwangsläufig konfrontiert – etwaige Pläne scheitern und Unvorhergesehenes geschieht.
Kontingenz „widerfährt“ uns ständig und „nötigt“ uns zu antworten. Entsprechend
naheliegend und dringlich scheint es, Formen des Umgangs zu finden, die nicht einfach
lähmen (Schock), sondern die – bestenfalls – in neue Handlungsmöglichkeiten, in
Erkenntnis- und Bildungsprozesse münden.545 Unvorhergesehenes ist dann nicht mehr
(nur) ungewollter Widersacher sondern kann zum inspirierenden, auch lustvollen
Movens gestalterisch-künstlerischer sowie pädagogisch-didaktischer Prozesse werden.

Gewohnheiten, Routinen und Haltungen, die ebenso bestimmend für die Kunstun-
terrichtspraxis sind, bleiben dem gegenüber im Alltag zumeist unsichtbar. Sie ver-
bergen sich im Selbstverständlichen und Offensichtlichen (vgl. Robert Schmidt 2012,
S. 214). Implizites und inkorporiertes Wissen und Haltungen – beispielsweise auch
Glaubenssätze, Idealvorstellungen und subjektive Theorien zu Lehren und Lernen
im Kunstunterricht – erweisen sich als dem eigenen Bewusstsein teilweise schwer
zugänglich und widerständig, wenn es darum geht, sie aktiv verändern zu wollen (vgl.
Neuweg 2002, S. 17).546 Zugleich können sich Beeinflussungen und Wechselwirkungen
im Sinne unbewusster Lernprozesse einschleichen, ohne daß es dabei zu einem wahrge-
nommenen Bruch und damit zu einer bewussten (ästhetischen) Erfahrung kommt (vgl.
Sozialisiserung, stumme Weitergabe, Übertragung).547

Es bedarf also der besonderen Aufmerksamkeit, um das selbstverständlich Gewordene
und Gewohnte überhaupt als solches wahrzunehmen. Wie in Anlehnung an Neuweg
bereits dargelegt wurde, erscheint das Gewohnte zumeist erst durch Irritationen in neu-
em Licht, wenn beispielsweise Verhaltensroutinen versagen (vgl. ebd., S. 23). Zugleich
545 Meyer-Drawe zeigt am Beispiel des Staunens, wie dieses u.a. von Decartes als lähmend und

behindernd für Erkenntnisprozesse konzeptualisiert wurde, wohingegen die Autorin selbst (u.a. in
Bezug auf Waldenfels) gerade dessen Bildungspotentiale unterstreicht (Meyer-Drawe 2011, S. 198
ff).

546 Neuweg verweist auf die grundsätzliche Frage, „ob wir das, was reifes Können ausmacht, überhaupt
– auch aus der Beobachtungsperspektive – als ‚Wissen‘ explizieren können“. Die Frage der
Explizierbarkeit stellt sich bei allen Formen des Handelns / Verhaltens – im schulischen Kontext
und darüber hinaus. Wenn wir nicht wissen (können), was wir tun, gestaltet sich auch eine
bewusste Veränderung als anspruchsvoll, weshalb eine reflexive Auseinandersetzung mit den
eigenen Handlungsweisen, Vorstellungen und implizitem Wissen umso wichtiger ist.

547 Eva Sturm zufolge ist der Umschlag von der Abwehr in die Erkenntnis der Produktivität einer
Störung entscheidend für die Kennzeichnung einer Erfahrung als „Ästhetische Erfahrung“ (Sturm
2008, S. 76).
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gilt Neuweg zufolge aber auch: „Nur wenn Experten [Lehrende, Lernende] reflektieren,
nehmen sie Probleme wahr [...]“ (ebd.). Es bedarf also einer „Problemsensitivität“ (vgl.
Inthoff 2017, S. 74), einer reflexiven Distanz, einer Verfremdung des Gewohnten, um
neu darauf blicken zu können (Robert Schmidt 2012, S. 255 und 262). Vermeintlich
Selbstverständliches muss „ent-selbstverständlicht“ werden.

Aus praxistheoretischer Perspektive haben wir es schließlich in der Unterrichtspra-
xis sowohl bei „enger“ gerahmten Aufgabenstellungen, wie sie hier am Beispiel des
Zeichnens nach Anschauung untersucht wurde,548 als auch bei „offener“ angelegten
Aufgabenstellungen – beispielsweise im Rahmen einer Ästhetischen Forschung (Sa-
bisch 2007) oder der Arbeit mit Projekttagebüchern (Schirmer 2015, 2016; Inthoff
2017) – prinzipiell mit „offenen“ und unvorhersehbaren Lehr-Lern-Prozessen zu tun,
einfach in unterschiedlicher Ausprägung. So stellen sich hier ähnliche Fragen, wie sie
sich bereits am Ende der Arbeitstagung „Interventionen“ als wichtig erwiesen haben
(vgl. Mügel u. a. 2016, S. 90 ff): Welche Formen von Aufgabenstellungen gelten im
kunstpädagogischen Kontext überhaupt als „offen“ oder „einschränkend“ und weshalb?
Welche Bedeutung kommt Öffnungen und Einschränkungen im Rahmen bildnerischer
Prozesse von SchülerInnen zu?549 Inwiefern ist beispielsweise ein Einüben von (neuen)
Routinen für SchülerInnen Voraussetzung für eine (kompetente) Teilnehmerschaft
an zuvor unbekannten Arbeitsformen, wie zum Beispiel ein forschendes Arbeiten im
Projektformat?550

5.2.2 Zur Beteiligung von (entstehenden) Zeichnungen an Lehr-Lern-Prozessen

Wird Kunstunterricht als gemeinsames Unterfangen von Lehrenden und Lernenden
verstanden und die Verwobenheit von Lehr- und Lernprozessen im Unterrichtsverlauf
ernst genommen, so wirkt sich dies auch auf den Umgang und den Stellenwert der
(entstehenden) zeichnerischen Artefakte aus. Im Folgenden gehe ich drei Aspekten nach,
die in der vorliegenden Studie aufscheinen und weiterführend interessant scheinen.
548 Beispielsweise machen die Fallstudien auf Unschärfen von klassischen, vermeintlich bekannten und

klar fassbaren zeichnerischen Vorgehensweisen (Fleckmalerei, lineare Sachzeichnung) aufmerk-
sam. Diese Unschärfen sind nicht einfach als mangelhafte Kommunikation oder Fachkompetenz
(Lehrperson) zu verstehen – d.h. als Defizit, das durch genügend Transparenz und Explikation
aufzuheben wäre. Vielmehr zeigen sich darin situative und interaktive Prozesse des Aushandelns,
der Zuschreibung von Bedeutung, der Bemühung um ein geteiltes, gemeinsames Verständnis.

549 Undine Widmer (Stuttgart) beschäftig sich in ihrem Dissertationsvorhaben mit „Setzungen in
Aufgabenstellungen und ihre Auswirkungen – eine Analyse des Potentials von Öffnung und
Einschränkung“ (Arbeitstitel).

550 U.a. Anna-Maria Schirmer verweist in ihrer Untersuchung darauf, daß SchülerInnen die Fähigkeit
zur systematischen Entwicklung einer (eigenen) Idee zunächst erlernen müssen (vgl. Schirmer 2015,
S. 499). So genüge es beispielsweise nicht, nur ein Thema zu stellen und in eine Technik einzuführen
(vgl. ebd.). In ihrem Modell zu "Strukturmomenten künstlerischen Denkens" schlüsselt Schirmer
Herausforderungen auf unterschiedlichen Kompexitätsebenen auf, welche sich für SchülerInnen
auf dem Weg zu einer eigenständigeren (künstlerischen) Ausdrucksweise stellen können (vgl. ebd.,
S. 498). Diese können (und sollen) entsprechend auch bei der Begleitung von Lernprozessen
berücksichtigt werden.
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Erstens erweist sich – einmal mehr – die Prozessdimension bildnerischen Arbeitens
als äußerst flüchtig und insbesondere für die Lehrperson, die von außen an eine
Arbeitssituation herantritt, als schwer zugänglich. Dies verweist auf die Bedeutung einer
differenzierten Betrachtung bildnerischer (Zwischen)Resultate und dessen, was sich
darin zeigt, und damit auch auf die Frage nach geeigneten Formen der Materialisierung
und Sichtbarmachung in Lehr-Lern-Prozessen. Zweitens wird eine Vorstellung von
gestalterischen Produkten (z.B. Zeichnungen), die eine klar abgrenzbare Leistung
einzelner Lernender repräsentieren, angesichts der Fallstudien in Frage gestellt. Dies
lässt sich aus praxistheoretischer Perspektive begründen, kritisch beleuchten und birgt
Implikationen im Hinblick auf ein Beurteilen und Bewerten gestalterischer Arbeiten
von SchülerInnen im schulischen Kontext. Werden dem gegenüber drittens Zeichnungen
als Artefakte betrachtet, die nicht nur in komplexe Lehr-Lern-Prozesse eingebettet
sondern auch als Träger von Praktiken an diesen (kommunikativ) beteiligt sind, so
geht deren Bedeutung weit über den Status von Produkten bildnerischer Prozesse
hinaus. Vielmehr wären sie je nach Situation und Konstellation in unterschiedlichen
Rollen und Funktionen an Praktiken im Kunstunterricht beteiligt – sei es an Praktiken
des Lehrens, Lernens, Besprechens, Präsentierens und Archivierens, um nur einige
Beispiele zu nennen.

_(Un)Sichtbarkeit und (Un)Zugänglichkeit des Prozessualen

Wie die Fallstudien zeigen, können sich Beeinflussungen des bildnerischen Denkens und
Handelns durch Lehr-Lern-Gespräche zwar auch in den (entstehenden) Zeichnungen
manifestieren, doch geschieht ungleich mehr auf einer performativen Ebene. Prozesse
des Zeigens, Redens und wesentliche Anteile des Zeichnens hinterlassen keine sichtbaren
Spuren sondern materialisieren sich nur durch die beteiligten Körper und Dinge im
Vollzug von Handlungen und sind daher äußerst flüchtig. Dieser Flüchtigkeit des
Prozessualen begegnet die vorliegende Studie mit der videographischen Aufzeichnungen
von zeichnerischen Prozessen und Lehr-Lern-Gesprächen, was erst eine detaillierte
Untersuchung ermöglichte.

Aus einer forschend rekonstruierenden Perspektive zeigt sich mit Blick auf die Lehr-
Lern-Dialoge in allen Fallstudien, wie der zwangsläufig eingeschränkte Einblick der
Lehrperson in die vorangehenden, zeichnerischen Prozesse der Schülerinnen im gemein-
samen Gespräch bei weitem nicht eingeholt werden kann und unweigerlich substantielle,
blinde Flecken bestehen bleiben. Diese können beispielsweise zu Missverständnissen
(Fall 1) oder zu selektiven Problemlösungen (Fall 2) führen. Während auf deutlich
ersichtlichen Verbesserungsbedarf relativ schnell korrektiv reagiert werden kann (Fall
1 und 2), stellt sich dem Gegenüber eine Intervention in einen weitgehend souverän

380



Zeichnen, Reden und Zeigen im Kunstunterricht

ablaufenden Prozess als besondere Herausforderung dar (Fall 3). Eine Bezugnahme
auf Zwischenergebnisse kann prozessuale Aspekte verdecken (Fall 4).

Die Fallstudien zeigen auf, wie einerseits ein (besseres) Verständnis der Lehrperson
für die bildnerischen Prozesse von SchülerInnen wesentlich zur Verständigung im
gemeinsamen Dialog beiträgt und sich auf die weitere Arbeit der Schülerinnen (und der
Lehrperson) auswirkt. Andererseits stellt es sich für Lehrpersonen als grundsätzlich
anspruchsvoll und insbesondere auch zeitintensiv heraus, im Rahmen gemeinsamer
Lehr-Lern-Gespräche Einblicke in besagte Prozesse zu erhalten. Von dem auszugehen,
was sich am zeichnerischen (malerischen) Arbeitszustand zum Gesprächszeitpunkt
zeigt, bietet zwar eine wichtige Grundlage und eine erste Einstiegsmöglichkeit, die – bei
längerer, genauerer Betrachtung – auch einige Rückschlüsse auf prozessuale Aspekte
zulässt, aber zugleich auch eingeschränkt bleibt.

Die Frage nach der (Un)Sichtbarkeit und (Un)Zugänglichkeit des Prozessualen stellt
sich einerseits, wenn im Kunstunterricht bildnerische Prozesse von SchülerInnen in Lehr-
Lern-Gesprächen berücksichtigt werden sollen. Andererseits erweist sich die Frage als
besonders sensibel, wenn bildnerische Prozesse auch in die Beurteilung und Bewertung
der Arbeit von SchülerInnen einfließen sollen, worauf in der vorliegenden Studie nur
ansatzweise eingegangen wurde. Weiterführend wäre also zu fragen: Wie wird mit
der festgestellten, chronischen Flüchtigkeit von bildnerischen Prozessen umgegangen
– insbesondere im Hinblick auf deren mögliche Bedeutung für eine Beurteilung und
Bewertung bildnerischer Arbeiten? Wie kann ein Einblick in gestalterische Prozesse
erleichtert oder unterstützt werden (Perspektive der Lehrperson)? Wie wird in der
Unterrichtspraxis – beispielsweise im Zuge der Realisation bestimmter Aufgabenformate
wie Projektarbeiten oder Prüfungen – einerseits mit der Flüchtigkeit und andererseits
mit medialen Möglichkeiten der Materialisierung von Prozessen umgegangen?

Daß im Rahmen einer Begleitung und Förderung von SchülerInnen sowie einer Beur-
teilung und Bewertung von Lernfortschritten und Leistungen im Fach Kunst nicht nur
bildnerische Produkte sondern auch bildnerische Prozesse berücksichtig werden sollen,
ist ein immer wieder intensiv diskutiertes Thema im kunstpädagogischen Fach- und
Forschungsdiskurs (vgl. u.a. Peez 2014, 2015b; Junge 2016; vgl. auch Kap. 5.1.2, S.
355 zur Prozessorientierung).551 552 In den Weisungen zur Maturitätsprüfung im Fach
551 Auch in überfachlichen Diskussionen wird gefordert, daß bei schulischen Leistungsbewertun-

gen vermehrt auch Lernprozesse berücksichtigt werden, insbesondere da die Aussagekraft von
(Prüfungs)Resultaten und ausschließlich darauf basierender Noten erwiesenermaßen nur bedingt
aussagekräftig ist. (vgl. Buholzer u. a. 2015, S. 113)

552 Alois Buholzer und Hanni Lötscher zufolge ist im schulischen Kontext empirisch noch zu wenig
erforscht, wie sich eine vermehrte Berücksichtigung prozessualer Aspekte auf Lehr-Lern-Prozesse,
Lernfortschritte sowie Praktiken des Beurteilens und Bewertens auswirkt (vgl. ebd., S. 113 f).
Allerdings werden z.B. schriftliche Rückmeldungen während Lernprozessen von SchülerInnen
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Bildnerisches Gestalten (CH) ist beispielsweise „Gestalten als Prozess“ in Anlehnung
an den kantonalen Lehrplan eines von drei namentlich genannten Bildungszielen,
welches in der Prüfung zu berücksichtigen ist (Maturitätsprüfung – fachspezifische
Weisungen Bildnerisches Gestalten, Kanton Bern, 2014, S. 1). Dort werden Skizzen
oder Entwurfsarbeiten sowie schriftliche Kommentare als Möglichkeit zur Dokumen-
tation des Suchens und Experimentierens benannt (ebd.), wobei es den prüfenden
LehrerInnen und ExpertInnen überlassen bleibt, wie dies genau in der Prüfungspraxis
umgesetzt wird und wie prozessuale Aspekte in die Notengebung einfließen.553 Aktuelle
Forschungen untersuchen den Einsatz von Projekttagebüchern (Sabisch 2007; Schirmer
2015) oder Portfolios (Berner u. a. 2017) im Unterrichtskontext unter anderem auch
als didaktisch gerahmte Möglichkeit zur Sichtbarmachung gestalterischer Prozesse und
ästhetischer Erfahrungen.

Die videographische Aufzeichnung von zeichnerischen und dialogischen Prozessen hat
sich in der vorliegenden Studie forschungsmethodisch als sehr wertvoll erwiesen. Weiter-
führend stellt sich hier die Frage, welches Potential Videografie in (zeichen)didaktischer
Hinsicht bergen kann. Im Internet gibt es beispielsweise unzählige Videos, die im
Tutorial-Format Zeichnen zu vermitteln versuchen oder Entstehungsprozesse von Zeich-
nungen (zumeist im Zeitraffer) dokumentieren und einem breiten Publikum zugänglich
machen.554 Solche Videos erfreuen sich international großer Beliebtheit, weshalb sie
auch im kunstpädagogischen Fach- und Forschungsdiskurs vermehrt Berücksichtigung
verdienen, was bislang noch weitgehend aussteht.555 Welche Vorzüge und Grenzen

als nützlicher wahrgenommen als sozialvergleichendes Feedback in Form von Noten und haben
zudem einen positiven Effekt auf die Motivation und die Leistungsänderung. (vgl. Buholzer u. a.
2015, S. 114).

553 Zur Bewertung der Prüfungsergebnisse müssen (Teil)Noten gesetzt werden, die sich ausschließlich
auf materialisierte Spuren stützen können, die am Ende der Prüfungszeit (4 Std.) abgegeben
werden. Im Gespräch mit Lehrenden habe ich in meiner Funktion als Maturaexpertin im Kanton
Bern bereits vielfach darüber gesprochen, wie einerseits Aufgabenformulierungen zur Materialisie-
rung prozessualer Aspekte beitragen können und wie andererseits diese Materialisierungen in die
Bewertung der Prüfungsarbeiten einfließt.

554 Dazu ein paar ausgewählte Beispiele (Links im Quellenverzeichnis): Zeitraffer-Aufnahmen (Peter
Draws o.D., 2012), Kunst und Kunstgeschichte (The Art Assignment o.D., Moderation: Sarah
Urist Green), Figurenzeichnen (Proko o.D., 2013), Youtube-Kanäle von Ausbildungsstätten/-
angeboten (Akademie Ruhr o.D., 2017; Drawing Tutorials Online o.D., 2011; Arts School Portfolio
Preparation PortPrep 2013), Charakter-/Gamedesign, Animation (Draw with Jazza o.D., 2015;
Mark‘s Drawing Tutorials o.D., 2007).

555 Bislang gibt es meines Wissens noch kaum eine fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit
Video-Tutorials im Bereich der Kunstpädagogik – sei es z.B. mit Blick auf Einsatzmöglichkeiten im
Unterricht, sei es eine kritische Betrachtung von Inhalten und Vermittlungsweisen, was mir beides
auf Grund der Popularität solcher Videos sowohl notwendig als auch lohnend scheint. Der Beitrag
von Werner Boß (2015) scheint eine Ausnahme zu sein. Der Autor äußert sich zurückhaltend zu
möglichen Implikationen und wirft u.a. die Fragen auf, inwiefern Tutorial-Videos im Hinblick auf
bestimmte Fachinhalte zu einer Entlastung von Lehrpersonen beitragen könnten, damit sich diese
vermehrt um Aspekte des Unterrichtens kümmern können, die nicht technologisch ohne weiteres
„ersetzbar“ sind, z.B. die individuelle Betreuung von SchülerInnen, Elterngespräche, usw. (vgl.
Bloss 2015, S. 14).
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gehen mit dem Video als Vermittlungs-Medium einher? Was vermittelt sich dort durch
ein Zeigen, durch die Möglichkeit des (wiederholten) Zuschauens für interessierte
Lernende? Aus fachlich-reflexiver Perspektive wäre unter anderem zu fragen, welche
impliziten Vorstellungen vom Zeichnen und welche explizit formulierten Prämissen in
solchen Videos aufscheinen.

_Fragliche Autorschaft

Daß Unterricht ein Unterfangen ist, das von der Lehrenden und den Lernenden ge-
meinsam gestaltet wird und somit erst im zeitlichen Verlauf in einem komplexen
Wechselwirkungsprozess hergestellt wird, wurde zunächst an den Verschiebungen und
Veränderungen im Zusammenhang mit den Aufgabenstellungen gezeigt (vgl. Kap. 4.2.1
auf S. 263). Die enge, wechselseitige Bezogenheit zwischen Lehren und Lernen spiegelt
sich jedoch auch ganz konkret in den entstehenden Zeichnungen. Auch wenn die Zeich-
nungen als Graphitspuren auf einem Blatt ausschließlich auf die zeichnerisch-manuelle
Betätigung einzelner Schülerinnen zurückzuführen sind,556 so wird in den Fallstudien
doch jeweils in unterschiedlicher Weise deutlich, wie die Zeichnungen im Wesentlichen
Ergebnisse eines durch Beeinflussungen und Wechselwirkungen geprägten Lehr-Lern-
Prozesses sind: Die Zeichnungen entstehen im Rahmen einer Zusammenarbeit zwischen
der Lehrperson und den Schülerinnen. Gemeinschaftsproduktionen gehen also nicht
nur aus Unterricht hervor, der explizit auf Formen der Kollaboration, beispielsweise
in Gruppen- oder Klassenarbeiten, ausgerichtet ist. Auch in einem Unterricht, in
dem SchülerInnen in Einzelarbeiten unterwegs sind, entsteht etwas, das über den/die
Einzelne hinaus geht. Zugespitzt formuliert bedeutet dies, daß wenn während der
(zeichnerischen) Arbeit ein kommunikativer Austausch zwischen der Lehrperson und
den Schülerinnen (oder auch unter Peers) stattfindet, sich dieser in den (zeichnerischen)
Resultaten widerspiegelt.557 Dabei sind sowohl manifeste Spuren von Beeinflussungen
als auch Leerstellen und Unterlassungen gemeint.558

Das Zusammentreffen (divergierender) Vorgehensweisen und Vorstellungen der Lehr-
person und der Schülerinnen kommt also nicht nur in den Lehr-Lern-Gesprächen
sondern potentiell immer auch in den entstehenden Zeichnungen zum Ausdruck. So
vermischen sich auf Grund von Impulsen aus dem gemeinsamen Dialog beispielswei-
se im Fall 1 und 2 in derselben Zeichnung zwei zeichnerische Zugangsweisen oder
Darstellungslogiken (Parallelperspektive vs. Räumliche Verkürzung). Dabei entsteht
556 Die Lehrperson greift im dokumentierten Unterricht nicht zeichnerisch sondern ausschließlich

gestisch-zeigend in die Arbeiten der Lernenden ein.
557 Vermutlich kann dies auch für Peer-to-Peer-Gespräche im Unterricht gelten.
558 Die Fallstudien legen nahe, daß es in Lehr-Lern-Prozessen nicht nur darum geht, was thematisiert

wird. Auch Weggelassenes, Übergangenes oder Übersehenes spielen eine wichtige Rolle (siehe
insbesondere Fall 2 und 4).
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eine Art Mischkonstrukt oder hybride Zeichnung, die zugleich auf unterschiedliche,
zeichnerische Prämissen ausgerichtet ist. Damit sei über die ästhetische Qualität der
Zeichnungen und die Lernprozesse der Schülerinnen noch nichts gesagt. Doch an diesen
Beispielen wird auf einer ganz basalen Ebene deutlich, daß die Eingriffe der Lehrperson
in die laufenden, zeichnerischen Prozesse eine durchaus sichtbare Wirkung erzeugen.

Eine solche Wirkung des Lehrerhandelns scheint prinzipiell erstrebenswert, insofern
die Lehr-Lern-Gespräche aus pädagogisch-didaktischer Sicht auf eine individuelle
Begleitung, Betreuung, Beratung und auch Förderung ausgerichtet sind und bei den
Schülerinnen idealerweise im positiven Sinne etwas bewegen und bewirken sollen. In
Konsequenz fragt sich allerdings, wie angesichts solcher Eingriffe – jeglicher Eingriffe –
die fertiggestellten Zeichnungen beurteilt und bewertet werden können. Wird dann nicht
auch das Mitwirken der Lehrperson mit bewertet? Bewertet die Lehrperson in gewißem
Sinne auch sich selbst, wenn sie Schülerarbeiten beurteilt, die sie selbst begleitet
hat?559 In welchem Verhältnis steht ein Mitwirken der Lehrperson gegenüber der
Eigenleistung der SchülerInnen und inwiefern kann dies überhaupt differenziert werden?
Und was bedeutet dies schließlich für eine didaktisch-pädagogische Verantwortung der
Lehrperson und eine Eigenverantwortung der SchülerInnen?

Zur Veranschaulichung dieser grundlegenden Problematik komme ich auf die Fallstudie
2 zurück. Dort wurde die Selektivität von Rückmeldungen thematisiert und was
es im Einzelfall bedeuten kann, wenn ein bestimmter Hinweis zu einer deutlichen
Verbesserung der Zeichnung führt, während eine ebenso verbesserungswürdige Stelle
übergangen und entsprechend auch nicht verbessert wird.560 Hätte die Lehrperson
die zweite Stelle, das zweite Problem auch thematisieren müssen, damit die Schülerin
die Chance gehabt hätte, auch dort eine Verbesserung vorzunehmen? Oder hätte die
Schülerin nach dem ersten Hinweis selber bemerken müssen, daß an anderer Stelle
nochmals ein ähnliches Darstellungsproblem vorliegt? Wie dargelegt wurde, können
diese Fragen auf Grund der vielzähligen, situationalen Einflussfaktoren nicht allgemein
beantwortet werden. Dennoch verweisen sie auf eine komplexe Grauzone, welche
die pädagogische und didaktische Verantwortung der Lehrperson im Rahmen einer
individualisierten Begleitung von Lernenden und deren (gestalterischer) Arbeiten im
Klassenunterricht betrifft: Wie weitreichend werden einzelne Lernende unterstützt und
559 Diese Frage habe ich gemeinsam mit Dozierenden im Zusammenhang mit der Betreuung stu-

dentischer Projekte schon öfters diskutiert: Wie sehr schreiben wir uns als Mentorierende in die
künstlerischen Arbeiten ein? Sind wir noch in der Lage, die von uns betreuten Arbeiten mit
ausreichend Distanz einzuschätzen? An der Kunsthochschule ermöglicht die Beurteilung und
Bewertung studentischer Arbeiten in einem Team von Dozierenden dahingehend ein wichtiges
Korrektiv, das auf der Volksschulstufe oder am Gymnasium nicht ohne weiteres gegeben ist.

560 Vgl. Kap. 3.2.3 auf S. 193 (Fall 2): Die fehlende räumliche Verkürzung in der Darstellung des
Taschenbeutels wird korrigiert, die ebenfalls ohne Verkürzung dargestellten Henkel bleiben jedoch
bestehen.
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wo sind sie selbstständig unterwegs? Sich beständig in dieser Grauzone zu bewegen,
mehr oder weniger bewusst zu reagieren oder sich zu entscheiden, wo was angemerkt
oder übergangen wird, wann es (vorerst) genug ist und was vielleicht im Moment nicht
auffällt – das ist eine zentrale Dimension von Lehrerhandeln.

Daß sich im Rahmen von dialogisch begleiteten Gestaltungsprozessen gerade auch die
DialogpartnerInnen insgeheim in die gestalterischen Ergebnisse einschreiben, steht
außer Frage.561 Wie diese Einschreibungen in einem schulischen Kontext eingeschätzt
werden (können) und welche Auswirkungen diese Einschätzungen haben, kann hin-
gegen nicht ohne weiteres beantwortet werden. Weiterführend gilt es also zu fragen:
Wie sehr sind Impulse von Lehrpersonen mit Blick auf die gestalterischen Prozesse
und Ergebnisse von SchülerInnen mitbestimmend? Inwiefern sind in Schülerarbeiten
Lehrpersonen als Co-AutorInnen, als KomplizInnen oder gar als „Federführende“
impliziert? Wie verhält sich hier eine Selbstregie von Lernenden gegenüber einer
Fremdbestimmung durch Lehrende und was bedeutet dies für Lehr-Lern-Prozesse?
Selbstregie kann hier nicht automatisch positiv und Fremdbestimmung nicht pauschal
negativ gedacht werden.

Um Prozessen der Einschreibung weiter nachzugehen, bietet sich weiterführend bei-
spielsweise ein Vergleich zweier Extrembereiche an: Einerseits Abitur-/Maturaprüfungen
(DE/CH), im Rahmen derer ganz gezielt Beeinflussungen durch Lehrpersonal ver-
mieden werden, um die Eigenleistung von SchülerInnen zu prüfen,562 andererseits
umfangreichere Projektarbeiten, in denen Lernende zur Entwicklung und Umsetzung
eigener Ideen angehalten sind und von Lehrenden im Sinne eines Mentorats begleitet
werden (z.B. in sog. „Maturaarbeiten“ im Fach Bildnerisches Gestalten).563

Im Anschluss an die Überlegungen zur (fraglichen) Autorschaft können vor praxis-
theoretischem Hintergrund weiterführend Konzepte und Vorstellungen einerseits von
Konventionalität, Schematismus und andererseits von Kreativität, Originalität und

561 Noch radikaler gefasst: jegliche ästhetische Äußerung, jede gestalterisch-künstlerische Arbeit ist in
einen spezifischen kulturellen (sowie biografischen) Kontext eingebettet und damit unweigerlich
von unzähligen Einflüssen geprägt.

562 Im Zusammenhang mit meiner Expertentätigkeit an Maturaprüfungen wurde mir von Lehrenden
berichtet, wie sehr sich die Qualität von Schülerarbeiten im regulären Unterricht von Leistungen in
der Prüfung unterscheiden. Die SchülerInnen scheinen in der Prüfungssituation zu „regredieren“,
was vermutlich nicht nur auf Stress und Zeitnot zurückgeführt werden kann. Evtl. zeigt sich gerade
daran die fehlende Begleitung durch die sonst im Unterricht ständig präsenten Lehrpersonen.

563 Im Rahmen meiner Tätigkeit als Mentorin und im Austausch mit anderen Dozierenden und
LehrerInnen drängen sich immer grundlegende Fragen auf – wie weit Impulse gehen sollen bzw.
dürfen, wohin die Lernenden alleine gelangen können, inwiefern es unsere Aufgabe ist, sie darüber
hinaus zu schicken. Ich zitiere hier nochmals Gunter Otto: „Eine unserer Devisen ist, den Schüler
da abzuholgen, wo er ist. Müssten wir nicht auch in die andere Richtung denken: den Schüler
dahinzuschicken, wo er noch nie war?“ (G. Otto 1999, S. 199) Ja, doch mit welcher Konsequenz?
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Individualität, wie sie im Kunstunterricht verhandelt werden, kritisch beleuchtet wer-
den. Was gilt in welchem Kontext und aus wessen Perspektive als originell, individuell
oder konventionell und weshalb? Wann werden sogenannt „eigenständige Projekte“
von SchülerInnen auch von diesen selbst und von den Lehrenden als eigenständig
wahrgenommen? Das Aufeinandertreffen divergierender Perspektiven ist hier am Bei-
spiel des Zeichnens nach Anschauung – einer stark konventionalisierten Aufgabe –
augenfällig geworden, wobei unter anderem die Frage nach einem eigenständigen
Ausdruck erst am Rande zum Thema wurde. Eine Auseinandersetzung mit einer
(fraglichen) Autorschaft kann im Unterricht in vielfältiger Weise einfließen. Beispiels-
weise kann der Frage nach der eigenen Identifikation mit bildnerischen Tätigkeiten
oder Produkten im Rahmen individueller oder explizit co-autorschaftlicher Projekte
(Gruppen-, Teamarbeit, dialogische oder kollektive Projekte) nachgegangen werden.564

Eine explizite Auseinandersetzung mit Normen, Qualitäts- und Wertvorstellungen
(Präferenzen, Beurteilung, Bewertung),565 mit Inspirationsquellen und Referenzsyste-
men (persönliche Vorbilder im kulturellen Kontext),566 eine kritische Diskussion von
künstlerischen Mythen (Originalität, Genie, Begabung)567 oder auch eine explizite
Reflexion von Aufgabenstellungen im gemeinsamen Dialog mit SchülerInnen wären
ebenfalls denkbar.

_Zeichnungen als Träger von Praktiken

Die Fallstudien zeigen, daß die (entstehenden) Zeichnungen im Verlauf des Unter-
richts und der einzelnen Lehr-Lern-Prozesse ein einflussreiches, kommunikatives und
didaktisches Medium sind. Vor praxistheoretischem Hintergrund kann nun, so meine
These, mit dem Konzept „materieller Träger“ von Praktiken (Schmidt, Reckwitz)568

564 Im Zusammenhang mit der Arbeit mit Prozessportfolios (Inthoff 2017), Skizzenbüchern (Kragler
2014) oder Projekttagebüchern (Schirmer 2016) weisen die AutorInnen darauf hin, wie wichtig
es ist, daß sich Lernende mit ihren Büchern/Portfolios identifizieren und in persönliche Such-
prozesse eintauchen (inkl. Scheitern). Zugleich stellt sich die Frage, wie weitreichend Lernende
im Schulkontext Einblicke in ihre (sehr persönliche) Arbeit geben (sollen) und welche Möglich-
keiten des Zeigens und Verbergens bestehen. In Gruppenprozessen stellen sich u.a. Fragen der
Beteiligung, der Arbeitsteilung und Zuständigkeit, der gemeinsamen Entscheidungsfindung und
Verantwortung.

565 Beurteilen und Bewerten ist hier nicht nur als schulische Leistungsmessung zu denken, sondern
insbesondere auch für eine (Aus)Bildung und kritische Auseinandersetzung mit ästhetischen
Urteilen (im Rahmen einer produktiven sowie rezeptiven Tätigkeit) wesentlich (vgl. Peez 2015a).

566 Hieran schließt z.B. auch eine Auseinandersetzung mit Sampling, Collage, Hommage, Zitaten,
Fanart oder auch mit Bildrechten (Copyright, Creative Commons) usw. an.

567 Hier schließt u.a. die Frage an, was sich SchülerInnen unter Können/Nicht-Können vorstellen
(vgl. Gysin 2010; Uhlig 2014; Kolb i.V.), wie sie ihre eigenen Lernprozesse und auch Lernchancen
einschätzen.

568 Vor praxistheoretischem Hintergrund wurde im Zuge der Theoriebildung diskutiert, inwiefern die
(entstehenden) Zeichnungen durch ihre Beteiligung an Lehr-Lern-Prozessen zu dinglichen Akteuren
werden (vgl. Kap. 4.3.2, S. 320 ff). Als Artefakte können sie zwar nicht wie Lebewesen agieren,
doch steckt in ihnen – durch ihre medial bedingte „Eigenschaft“ des Zeigens und Sichzeigens – ein
Aufforderungscharakter (affordance), der das Handeln und Verhalten der menschlichen Beteiligten
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sowie deren „medialer Reflexivität“ (Mersch)569 die klassische Gegenüberstellung
von Werk- oder Poiesisparadigma (zweckorientiertes Herstellen) und Ereignis- oder
Praxisparadigma (vollzugsförmiges Handeln) neu betrachtet werden.570 Werden Schü-
lerzeichnungen als materielle Träger betrachtet, so wird deutlich, daß sie aus medien-
und praxistheoretischer Perspektive in ihrer potentiell sehr einflussreichen Bedeutung
für Lehr-Lern-Prozesse ernst genommen und in ihrer spezifischen Rolle und Wirkweise
genauer betrachtet werden können. Der Begriff zeichnerischer „Produkte“ scheint mir
dem gegenüber zu kurz zu greifen.571

Als Handlungsträger von Praktiken sind Zeichnungen nicht nur während ihrer Ent-
stehung sondern auch nach Beendigung des Zeichenprozesses und somit als Produkt
oder Artefakte potentiell weiterhin in prozessuale Zusammenhänge von Lehren und
Lernen eingebunden.572 Das Konzept der Handlungsträgerschaft geht von einem Dia-
logisieren, Interagieren und Handeln mit Gegenständen aus, die ihre Wirkung und
ihren Zweck im Tun entfaltet. Alternativ bietet sich auch der Begriff des „Aktan-
ten“ an, um über eine aktivere oder gar gleichberechtigte Rolle von Gegenständen in
Handlungszusammenhängen nachzudenken (Latour, ANT).573

Für die Handlungsträgerschaft zeichnerischer Artefakte sind deren ästhetische Er-
scheinung, deren materiale und mediale Eigenheiten (vgl. Zeigen, Sichzeigen) und
auch deren Funktion und symbolische Bedeutung im jeweilgen spezifischen Kontext
bedeutsam. Artefakte können so Handlungsoptionen anbieten oder nahelegen (vgl.

mitbestimmt. Umgekehrt formuliert: die Personen nehmen beim Zeichnen, Zeigen und Reden
Bezug auf das, was die Zeichnungen zeigen, was sich in und an ihnen zeigt.

569 Im Kapitel zum kommunikativen Potential von Zeichnungen wurden zeichnerische Arbeitsstadien
(eingebettet in Entstehungs-/Lehr-Lern-Prozesse) als spezielle Form von Zeichnungen etabliert und
im Zusammenhang mit der Denkfigur des Zeigens und Sichzeigens (Hessler/Mersch) beschrieben
(vgl. Kap. 1.2.5 auf S. 52). Zeichnungen kommunizieren / zeigen z.B. der Schülerin als Zeichnende
und der Lehrperson als Aussenstehende potentiell sehr Unterschiedliches und weisen einen
kommunikativen sowie ästhetischen (Bedeutungs)Überschuss auf. Dies hat sich in den Fallstudien
als wesentlich für Verständigungsprozesse herausgestellt.

570 Zur Gegenüberstellung von Poiesis- und Praxisparadigma siehe Franke 2007, S. 289 und Schürmann
2008, S. 75, jeweils im Bezug auf Aristoteles.

571 Der Begriff des Produktes könnte ausserdem suggerieren, daß es eine Existenz von Artefakten
ausserhalb und unabhängig von einem Praxiskontinuum geben könnte (ontologisches Problem),
wohingegen eine praxistheoretische Auffassung von einer immer schon bestehende Einbettung
von Menschen, Lebewesen und Dingen in einer immer schon laufenden Praxis ausgeht.

572 Als gewissermaßen „umgekehrte“ Argumentation ist naheliegend, daß auch der menschlichen
Seite dieser Gleichung – also bei den Schülerinnen und der Lehrperson – mit dem Abschluss
eines spezifischen, gestalterischen Prozesses die damit verbundenen Lern- und Erkenntnisprozesse
keineswegs abbrechen, sondern weiterlaufen (vgl. Schirmer 2015, S. 401)

573 Die Diskussion, wie weitreichend Artefakte „aktiv“ oder „handelnd“ an Praktiken beteiligt sein
können – bis hin zu einer animistischen Vorstellung – und inwiefern sich ihre Handlungsträgerschaft
von einer menschlichen oder lebendigen Handlungsträgerschaft unterscheiden, kann hier nur
angedeutet werden. Schmidt grenzt sich beispielsweise bewusst von einer zu aktivischen Auffassung
der Rolle von Artefakten ab, wie sie in der Akteur-Netzwerk-Theorie von Bruno Latour entworfen
wird (vgl. Robert Schmidt 2012, S. 67; Kap. 4.3.5, S. 325 f).
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affordance), doch können sie auch in unvorhergesehener Weise verwendet oder zweck-
entfremdet werde. Durch die Beteiligung von Artefakten an Praktiken schreiben sich
Bedeutungen in sie ein, die beim weiteren „Gebrauch“ aktualisiert, umgedeutet oder
auch verworfen werden können.

Die (entstehenden) Zeichnungen der Schülerinnen als Träger von Praktiken zu kon-
zeptualisieren, macht so beispielsweise auf die kontextuelle Abhängigkeit kategorialer
Begriff wie Skizze, Studie, Entwurf, Vorzeichnung oder eigenständiger Zeichnung auf-
merksam. Die Bedeutung oder kategoriale Differenzierung von Zeichnungen innerhalb
von Lehr-Lern-Prozessen geht dabei beispielsweise auch mit einer spezifischen Wertig-
keit, einer Vorstellung von prozess- oder produktbezogenen Qualitäten einher. Dasselbe
Artefakt kann je nach Kontext andere oder auch gleichzeitig mehrere Funktionen
erfüllen oder es können ihm unterschiedliche Bedeutungen zugeschrieben werden. Zur
Veranschaulichung einer Bedeutungsverschiebung und Neukontextualisierung sowie
einer prozessualen Einbettung nach dem Herstellungsprozess ist beispielsweise der
Umgang mit der Fleckmalerei von Eleisa (vgl. Abb. 131 auf S. 245 f) und die Schluss-
besprechung im Plenum der Schulklasse am Ende der Unterrichtseinheit (vgl. Kap.
3.1.2, S. 149 f) aufschlussreich:

Die Fleckmalereien, die während der ersten Kurzaufgabe entstehen, sind zunächst
„nur“ als erste Annäherung an den Gegenstand gedacht und primär auf ein male-
risches Tun (aus dem Fleck heraus arbeiten) ausgerichtet. Indem die Lehrperson
der Malerei von Eleisa eine besondere, ästhetische Qualität zuspricht, erhält diese
eine neue, andere Bedeutung, die über das Vorgesehene hinausweist. Die Würdigung
der Malerei bezieht sich auf zufällig Gewordenes (Trocknungseffekt, Plazierung im
Blatt), ein Können der Schülerin (treffende Darstellung) und die dadurch sich
manifestierende eigenständige ästhetische Qualität des Studienblattes insgesamt
(Gesamtwirkung).

Während im Anschluss an die Kurzaufgaben die Erfahrungen und Ergebnisse zwar
kurz mündlich diskutiert werden, so werden diese nur im Zusammenhang mit der
Hauptaufgabe auch gemeinsam betrachtet. Die linearen Sachzeichnungen werden
so als Produkte explizit gewürdigt. Durch das Aufhängen an der Wandtafel ist zu-
dem erstmals ein Überblick aller Zeichnungen im direkten Nebeneinander und in
einer Zusammenschau gegeben, der einen Vergleich der zeichnerischen Lösungen
ermöglicht. Die Lehrperson nutzt die Zeichnungen im gemeinsamen Gespräch mit
den Schülerinnen als Beispiele für bestimmte zeichnerische Umsetzungs- und Dar-
stellungsmöglichkeiten. Sie hebt dabei insbesondere gelungene Ansätze hervor. Sie
wiederholt, bündelt und konkretisiert die Lernziele der Unterrichtseinheit und macht
diese anhand der nun für alle sichtbaren Zeichnungen anschaulich.

Zugleich entfällt hier ein Aspekt, der zuvor während der zeichnerischen Arbeit
konstitutiv war: der direkte Vergleich mit den Anschauungsgegenständen. Zuvor
wurden die Zeichnungen im direkten Gegenüber zum jeweils dargestellten Gegenstand
betrachten, wobei die Frage nach einer angemessenen linearen Übersetzung des
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Sichtbaren (Räumlichkeit, Materialität) im Fokus stand. Was sich gegen Ende der
Arbeitsphase andeutet, kommt in der Schlussrunde pointiert zum Ausdruck. Es findet
eine Fokusverschiebung statt: weg von der „Autorität“ der Anschauungsobjekte hin
zur „autonomen“ Wirkung der Zeichnungen.

An diesen Beispielen werden spezifische Umgangsformen mit zeichnerischen Artefakten
deutlich. Nicht nur entstehende sondern auch fertiggestellte Zeichnungen können
als eingebettet in ein vollzugsförmiges Handeln angesehen werden. Praktiken im
Umgang mit den (entstehenden oder fertiggestellten) Zeichnungen sind beispielsweise
ein Vergleichen, Beurteilen, Übersetzen, Veranschaulichen, Auslegens, Präsentieren,
Würdigen, Verwerfen, Aufbewahren, Ordnen und Dokumentieren. Der Vollzug solcher
Praktiken ist wiederum kontextabhängig und kann entsprechend Unterschiedliches
betreffen und bewirken.

Ein Vergleichen während dem Zeichenprozess unterscheidet sich beispielsweise von
einem Vergleichen im Rahmen der Schlussbesprechung. Während im Prozess der
Vergleich zwischen einem Gegenstand und der darauf bezogenen Zeichnung im
Vordergrund steht, entfällt dieser Vergleichshorizont in der Schlussbesprechung. Dort
bezieht sich der Vergleich auf alle entstandenen Zeichnungen untereinander und
die darin aufscheinenden unterschiedlichen Formen der linearen Darstellung. Ein
Veranschaulichen im Prozess in einem Einzelgespräch betrifft zunächst nur eine
einzelne Schülerin und eine einzelne Zeichnung, wohingegen die Besprechung an der
Tafel an das Plenum der Klasse und auf die gesamthaft entstandenen Zeichnungen
ausgerichtet ist. Während es im Prozess um eine prospektive Weiterentwicklung der
einzelnen Zeichnungen geht, geht es in der Präsentation eher um ein rückblickendes
Bündeln und Benennen wesentlicher Erkenntnisse und Lernziele.

Der Umgang mit zeichnerischen Artefakten – entstehenden und fertiggestellten – ist
einer zeichnerischen und zeichendidaktischen Praxis inhärent. So scheint es weiter-
führend lohnend, beispielsweise Formen des Auslegens, Aufhängens, Präsentierens,
Aufbewahrens und Dokumentierens aus einer praxeologischen Perspektive näher zu
untersuchen.

In kursorischen, gemeinschaftlichen Arbeitssituationen – sei es im Schulunterricht,
in Workshops oder auch Ateliers und Co-Working Spaces – birgt der Umgang mit
den (entstehenden / entstandenen) bildnerischen Artefakten ein noch eher selten
diskutiertes doch wesentliches Potential für Lehr-Lern-Prozesse: Gerade auch wenn in
solchen Situationen jede/r mit ihrer/seiner eigenen Arbeit beschäftigt ist und nicht
von einer dezidierten Kollaboration oder Gruppenarbeit ausgegangen werden kann, so
geschieht doch etwas zwischen und mit den involvierten Personen und ihren Arbeiten.
So vermute ich beispielsweise in der Zusammenschau von individuellen Beiträgen,
die sich am selben Thema oder an derselben Aufgabenstellung orientieren, wie dies
im schulischen Kontext sehr häufig der Fall ist, ein besonderes Erkenntnispotential,
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dem es weiter nachzuspüren lohnt.574 Überlegungen zum Bildumgang (vgl. Busse und
Pazzini 2008; Busse 2004), zum Auslegen von Bildern im Kunstunterricht (G. Otto
und M. Otto 1987)575, zur Arbeit mit (dem Auslegen von) Bildern als Forschungs-
und Erkenntnismethode (u.a. Loemke, Johns, Böhme,576 L. Bader u. a. 2010) oder
zum Sammeln, Ordnen und Präsentieren von fremden oder selbst hergestellten bild-
nerischen Artefakten beispielsweise in Portfolios, Mappen, Arbeitsbüchern könnten
hier weiterführend aufschlussreich sein (u.a. Sabisch 2017; Inthoff 2017; Schirmer 2015;
Kragler 2016).

5.3 Plädoyers und Perspektiven

Abschließend sollen die wichtigsten Erkenntnisse und weiterführenden Implikationen
hier im Sinne einer Standortbestimmung und eines Ausblicks nochmals in Kürze
zusammengefasst werden. Dabei wird unter anderem nochmals herausgestellt, inwiefern
es sich lohnt, mit Blick auf Kunstunterricht von Praxis und von Praktiken zu sprechen
und eine praxeologische Perspektive einzunehmen.577

574 Interessant scheinen mir in dem Zusammenhang auch ein Vergleich von Zeichenlehrbüchern, die
durchgehend von der persönlichen zeichnerischen Ausdrucksweise des Autors / der Autorin geprägt
sind (vgl. Hogarth u. a. 1991; Franck 1998; Keck 2016; Rissler 2015), mit Publikationen, die
Zeichnungen unterschiedlicher AutorInnen, beispielsweise auch von SchülerInnen und Studierenden,
versammeln (vgl. Gysin 2010; Edwards 1999; Murr 2015).

575 Vgl. z.B. „Mnemosyne Atlas“, Aby Warburg: In den Bildtafeln entstehen durch die Anordnun-
gen von Bildern neue Wissensordnungen. Zugleich waren die Tafeln ursprünglich eng mit der
Vortragspraxis ihres Autors verbunden. Warburg integrierte sie in sein Sprechen, interagierte
mit ihnen in Vorträgen und veränderte / verdichtete über längere Zeit hinweg Bildanordnun-
gen. Die Interaktion zwischen Autor und Atlas scheint mir nicht nur aus kunsthistorischer
sondern auch aus praxistheoretischer Perspektive interessant – als Dimension einer komplexen
Wissenschafts-/Erkenntnispraxis. (basierend auf den Notizen zum Vortrag von Dr. Roberto Ohrt
„Fortuna im Mnemosyne Bilderatlas – Tafel 48“, Tagung „Visuelle Assoziationen“, 15.–17.09.2016,
Warburg-Haus, Hamburg)

576 Aktuelle Dissertationsprojekte, die zu einer (methodischen) Weiterentwicklung beitragen sind
u.a.: Tobias Loemke (Loemke 2019) untersucht Gesprächssituationen zwischen Interviewerin
und Studierenden, während Letzere eigene gestalterisch-künstlerische Arbeiten auf einem Tisch
auslegen. Im Umgang mit den Artefakten entstehen Bedeutungskonstellationen, die Aufschluss
über Orientierungen im künstlerischen Werdegang der Studierenden geben können („auslegendes
Ausbreiten“). Stefanie Johns erprobt in Bilderfahrungsexperimenten Möglichkeiten, „Bilderfah-
rungen“ auf die Spur zu kommen (Johns i.V.). Das Sammeln, Auslegen und Verketten von Bildern
(auch Bildassoziationen) spielt dabei eine wichtige Rolle. Katja Böhme beforscht Formen des Aus-
legens von (Unterrichts)Fotografien als Anlass zur (Selbst)Reflexion pädagogischer Erfahrungen
von Lehramtsstudierenden (siehe u.a. Böhme 2017, 2018).

577 Zur Erinnerung (vgl. Kap. 4.3.1 auf S. 285): „‚Praxis‘ bezeichnet den kontingenten Ablauf aller
möglichen Lebenstätigkeiten, ‚Praktik’ typisierte, historisch und sozial formatierte und somit
unterscheidbare Bündel verbaler und nonverbaler Aktivitäten“ (Alkemeyer und Buschmann 2016,
S. 1). Praxis meint die praktische Realisation von Lebenstätigkeiten in ihrem zeitlichen Verlauf.
Eine (einzelne) Praktik ist „eine typisierte Form des Sich-Verhaltens“ (vgl. Reckwitz 2010, S.
189), die durch ein implizites Verstehen zusammengehalten wird (vgl. Reckwitz 2003, S. 290).
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5.3.1 Vom Zeichnen her denken | Praktiken pädagogisieren und didaktisieren

Kunstunterricht von einem bildnerischen oder ästhetischen Tun her zu denken, ist
nichts Neues, sondern ein wesentlicher Bestandteil zeitgenössischer kunstpädagogischer
Fachverständnisse,578 welche prozess- und handlungsorientierte Zugänge und deren
performative und ästhetische Dimensionen berücksichtigen. Die sozialwissenschaft-
lich geprägten praxeologischen Ansätze, wie sie in der vorliegenden Studie vor dem
Hintergrund empirischer Fallstudien diskutiert wurden, mögen auf den ersten Blick
disziplinfremd wirken. Bei näherer Betrachtung erweisen sie sich jedoch nicht nur
als anschlussfähig, vielmehr finden sich praxistheoretische Grundüberlegungen – zu
Zeitlichkeit, Situativität, Ereignishaftigkeit, zu implizitem, inkorporiertem Wissen und
Haltungen, zu Materialität und Körperlichkeit sowie zur Frage der Beobachtbarkeit
– in zahlreichen kunstpädagogischen Konzepten und aktuellen Forschungsansätzen
wieder. Während im soziologischen Kontext die ästhetische und performative Dimen-
sion von Praxis/Praktiken wenig berücksichtigt werden, vermag eine künstlerische,
kunstpädagogische und (vermutlich) auch eine medientheoretische Perspektive hierzu
einen Beitrag zu leisten.

Von Unterrichtspraxis und von Zeichenpraxis zu sprechen bedeutet, die Ereignis-
haftigkeit und Unvorhersehbarkeit, die situative Gebundenheit und die komplexe
Verwobenheit von Lehr-Lern-Prozessen anzuerkennen. Unterricht ist ein Vollzugsge-
schehen und ein gemeinsames Unterfangen von Lehrenden und Lernenden, das darüber
hinaus auch von Dingen (Räume, Artefakte, Materialien, Medien) mitgestaltet wird. In
Lehr-Lern-Prozessen werden die Grenzen zwischen Lehren und Lernen verwischt, die
Lehrperson wird auch zur Lernenden, die SchülerInnen zu Lehrenden.579 Lehr-Lern-
Prozesse sind in ihrer Spezifik einmalig. Jede Lehr-Lern-Situation erfordert prinzipiell
eine neue Verhandlung dessen, was im jeweiligen speziellen Einzelfall angemessen
scheint. Was in einem Fall auf Anhieb gelingt, mag in einem anderen Fall scheitern.
Damit sind sowohl erfahrene ExpertInnen als auch BerufseinsteigerInnen, Lehrende ge-
nauso wie Lernende konfrontiert. Das heißt, eine Aufgabenstellung (z.B. Zeichnen nach
Anschauung), eine zeichnerische Ausdrucksweise (linear) oder Vorgehensweise (vom
Groben zum Feinen) muss in der Praxis immer wieder neu hervorgebracht, interpretiert
und konkretisiert werden. Dabei haben wir es mit zahlreichen Übersetzungsprozessen
zu tun (Aushandeln, Interpretieren), die schließlich die untersuchten zeichnerischen
Lehr-Lern-Prozesse ausmachen: Von der schriftlichen zur mündlichen Formulierung
578 Ich schreibe hier im Plural auf Grund der vielzähligen Positionen, die sich nicht zu „einem“

Fachverständnis zusammenfassen lassen.
579 In Unterrichtssituationen, in denen SchülerInnen auch untereinander im Gespräch sind, tritt dies

deutlicher zutage als in einem Unterricht, der sich auf Gespräche zwischen der Lehrperson und
zumeist einzelnen Schülerinnen beschränkt.
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der Aufgabe, zum Gehörten, zu dem, was auf dem Blatt sichtbar wird, zum individu-
ell Wahrgenommenen, zum gemeinsam Besprochenen. Durch Übersetzungen können
Informationen verloren gehen, Missverständnisse entstehen. Zugleich nehmen Aneignun-
gen, Eigeninterpretationen und Innovationen in diesem nie vollständig bestimmbaren
kommunikativen Zwischenraum ihren Anfang.

Von unterrichtlichen und zeichnerischen „Praktiken“ zu sprechen bedeutet, die Regel-
haftigkeit, die implizite Logik, die vorstrukturierten Anteile des Unterrichtens und
Zeichnens und damit deren spezifischen historischen und sozialen Kontext zu berück-
sichtigen, wie er sich in den Körpern der involvierten Personen und in den beteiligten
Artefakten eingeschrieben hat, im gegenwärtigen Praxisvollzug wirksam wird und sich
durch diesen Vollzug wiederum weiter ein- und fortschreibt. Für die Unterrichtspraxis
doch auch ganz schlicht zur Bewältigung unseres Alltags sind Rahmungen – seien
sie kulturell, institutionell, sozial, medial oder materielle – Routinen, Gewohnheiten,
Formen des habitualisierten, inkorporierten Wissens wesentlich. Die Regelhaftigkeit
von Praktiken bietet ein strukturelles Gerüst, eine Orientierung, um insbesondere
unter Handlungsdruck (re)agieren zu können. Im dokumentierten Unterricht äußert
sich dies beispielsweise darin, daß sich die Lehrperson und die Schülerinnen (nach
Abmachung mit den Forschenden) auf die Sache – das Zeichnen nach Anschauung
– konzentrieren, daß insgeheim alle Anwesenden eine Vorstellung davon haben, wie
eine lineare Sachzeichnung realisiert werden kann. Zugleich bedeutet dies jedoch auch,
daß Manches selbstverständlich erscheint und daher gar nicht in Frage gestellt wird,
sich jedoch im konkreten Tun und im gemeinsamen Gespräch womöglich unvermittelt
doch als fragwürdig und unklar herausstellt. So betrachtet bringt Könnerschaft und
(fachliche) Expertise immer auch blinde Flecken mit sich: Die versierte Praktikerin
ist sich der grundlegenden Herausforderungen beim Erlernen noch unvertrauter Vor-
gehensweisen nicht mehr zwangsläufig bewusst. Explizit initiierte Irritationen und
Konfrontationen mit Ungewohntem, beispielsweise ein Arbeiten aus dem Fleck heraus
oder ein blindes Zeichnen, stoßen bei Lernenden womöglich auf Widerstand, Unver-
ständnis, werden vielleicht auch (unbewusst) umgangen oder gar nicht als Erfahrungs-
und Erkenntnispotential wahrgenommen – unter anderem weil sich Gewohnheiten
gegenüber Veränderungen als widerständig erweisen.

Unterrichtspraxis ereignet sich dem zufolge in einem Spannungsfeld zwischen Unvor-
hersehbarkeit und Regelhaftigkeit. Lehrende und Lernende sind als Teilnehmende an
Lehr-Lern-Prozessen immer zugleich dem Unterrichtsgeschehen ausgeliefert (passiv)
und an dessen Gestaltung beteiligt (aktiv), weil sie dieses durch ihr konkretes Handeln
und Verhalten allererst hervorbringen. Pädagogisch-didaktische sowie gestalterische
Handlungsmöglichkeiten setzen somit immer wieder aufs Neue beim direkten (In-
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ter)Agieren im Unterricht an. Veränderungen schleichen sich oft in unmerklichen,
kleinen Variationen ein, können jedoch auch unerwartet hereinbrechen oder initiiert
und provoziert (wenn auch nie wirklich kontrolliert herbeigeführt) werden.

Eine besondere Herausforderung besteht darin, daß sich sowohl die unvorhersehbare
als auch die regelhafte Dimension von Lehr-Lern-Prozessen einem direkten Zugriff
entziehen: Das zur Selbstverständlichkeit gewordene verbirgt sich gewissermaßen im
Offensichtlichen. Das Zukünftige bleibt ungewiss. Die Unverfügbarkeit des Gewohnten
und des Unvorhergesehenen kann in Momenten der Krise und in Problemsituationen
in unser Bewusstsein drängen und uns zum Umdenken nötigen. Um jedoch auf das
aufmerksam zu werden, was sich im Augenwinkel und womöglich unbemerkt abspielt,
bedarf es einer bewussten Verschiebung des eigenen Blicks.

Wie in Bezug auf das Konzept des impliziten Wissen aufgezeigt wurde (Polanyi 2016;
Neuweg 2002), entziehen sich Praxis und Praktiken einer vollständigen Explikation – so
wie sich auch ästhetische Ausdrucksformen einer Übersetzung in Sprache widersetzen
(Mersch 2015; Hessler u. a. 2009).580 Ein Lehren und Lernen bildnerischer (zeichneri-
scher) Praktiken ist demgemäß nicht nur auf eine vebale/sprachliche sondern ebenso
auf eine nonverbale Vermittlungsdimension angewiesen.

Um einerseits Gewohntes in einem neuen Licht und andererseits das Zusammenspiel
sprachlicher und nicht-sprachlicher Anteile in Vermittlungsprozessen genauer zu be-
trachten, kann die Praxistheorie hilfreiche methodische und theoretische Ansätze
bieten. Die vorliegende Studie plädiert vor diesem Hintergrund weder für eine kunst-
pädagogische Praxis, die im reinen Tun aufgeht, noch für eine möglichst umfassende
(verbal)sprachliche Explikation derselben. Vielmehr geht es darum, den Zwischenraum,
der sich zwischen einem nur bedingt explizierbaren Tun und den Bemühungen um
eine Explikation eröffnet, gestalterisch und pädagogisch-didaktisch zu nutzen. Es geht
also nicht darum, Praxis handhabbar oder kontrollierbar zu machen, sondern darum,
sensibel für Unverfügbares, Unvorhersehbares sowie für (vermeintlich) Selbstverständ-
liches zu werden. Ein reflexiver Zugang zu (eigenem, fremdem) Handeln und Verhalten
vermag neue und andere Deutungs- und Handlungsmöglichkeiten zu eröffnen.

Ausgehend von den Überlegungen zur medialen Reflexivität (Mersch), die hier am
Beispiel des Zeichnens verhandelt wurden, und zur Reflexivität sozialer Praktiken
(Schmidt, u.a.) lässt sich eine „reflexive kunstpädagogische Praxis“ als eine Praxis
entwerfen, welche bildnerische Praktiken und Praktiken des Lehrens und Lernens
im Hinblick auf ihr performatives und ästhetisches Potential zusammen denkt. Vom
580 Hier kreuzen sich gewissermaßen die Erkenntnisse aus der Praxistheorie (Schmidt, Reckwitz,

Neuweg) mit jenen der Medientheorie (Mersch).
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Zeichnen her zu denken – im Sinne eines reflexiven kunstpädagogischen Zugangs
– würde also bedeuten, im konkreten Tun immer wieder neu auf Fragen und Her-
ausforderungen aufmerksam zu werden und zugleich die historische und kulturelle
Einbettung gestalterischer Praktiken mitzudenken. Ein kommunikativer Austausch
während bildnerischen Prozessen kann auf unterschiedlichste Weisen einfließen, je nach
kommunikativem Format (monologisch, dialogisch, in Gruppen, in der Öffentlichkeit)
je nach Arbeitsphase (vom ersten Einstieg bis zur Präsentation) oder je nach medialer
Form und Ausdrucksweise (mündlich, schriftlich, bildlich, performativ, kommentierend,
selbstreflexiv, poetisch, collagierend, laut, „Stille Post“, ...). Dabei lohnt es sich, die
materiale, performative und ästhetische Dimension von Handlungen, von einem Zeigen
und Reden als kommunikatives Potential mitzudenken – gerade weil sich Lehr-Lern-
Prozesse ganz wesentlich im Bereich des Nonverbalen abspielen. So bieten sich unter
anderem experimentelle Ansätze zur Auseinandersetzung mit Übersetzungsprozessen
sowie Verhältnissetzungen zwischen sprachlichen und nicht-sprachlichen Ausdrucks-
weisen an.581 Eine kritische Befragung (scheinbar) traditionell gesicherter Konzepte,
bekannter Aufgabenstellungen oder kanonischer Vorgehensweisen und Vorstellungen
kann zudem besonders aufschlussreich sein.582

5.3.2 Das Besondere im Banalen | Zur Untersuchung von Regular Practice

Die Wendung „Regular Practice“ ist hier zunächst als Gegenüber zum gängigen Begriff
der „Best Practice“ angelegt, wobei auch zu fragen wäre, inwiefern eine polarisierende
Gegenüberstellung aufschlussreich sein kann. Die in der vorliegenden Studie heran-
gezogenen und mit Blick auf Kunstunterricht weiter gedachten praxistheoretischen
Konzepte zielen ja gerade auf eine Überwindung klassischer Dichotomien wie Theorie
– Praxis, Denken – Handeln, Geist – Körper oder eben auch Prozess – Produkt und
581 Beispiele: Agnieszka Karasch setzt sich mit einem performativen Zeichnen als Form der Kommuni-

kation auseinander (Karasch 2014). Maria Peters und Christina Inthoff erproben in performativen
Versuchsanordnungen Übersetzungsprozesse zwischen Wahrnehmung und Sprache (Peters und
Inthoff 2015). In der Blockwoche „strichle, chrible, schümmerle: rede über zeichnen“ (HKB, 2011,
B. Gysin; vgl. auch Gysin 2010) wurden mit Studierenden aus dem künstlerischen Lehramt und
dem schweizerischen Literaturinstitut Übersetzungsprozesse unterschiedlicher Wahrnehmungs-
modi (tasten, riechen, schmecken, sehen) in ein Zeichnen, Reden und Schreiben erprobt. Im
Workshop „Comics vermitteln“ (2017, N. Bader, Bodenseekonferenz, Wandlungen gestalten)
haben Teilnehmende einzelne Sätze sprachlich formuliert. Diese wurden dann gesamthaft in
kleine Bildgeschichten übersetzt, diese Bildserien wiederum in Sätze, diese Sätze wiederum in
Bilder, wobei den Zeichnenden/Schreibenden jeweils nur die letzte Übersetzung zugänglich war.
Daran zeigen sich u.a. zuweilen überraschende Korrespondenzen und Divergenzen zwischen
(Bild)Symbolen und (sprachlichen) Begriffen.

582 Die Nutzung und Implementierung von Inspirationsquellen und Fachliteratur in der Unterricht-
spraxis wäre dahingehend interessant für eine weiterführende Forschung; im Bereich des Zeichnens
z.B. von Ratgebern (z.B. Edwards 1999 und Edwards 2010), künstlerisch-inspirativen Publika-
tionen Jenny 2010 über Fachzeitschriften (z.B. Kunst + Unterricht), online verfügbaren Skripts
oder Video-Tutorials von selbsternannten sowie professionell ausgebildeten VermittlerInnen bis
hin zu wissenschaftlich fundierten Publikationen (z.B. Lutz-Sterzenbach 2015).

394



Plädoyers und Perspektiven

Lehren – Lernen. Wozu also diese Kontrastierung? Es soll darin eine leise Repräsentati-
onskritik anklingen oder zumindest eine Fragehaltung im Hinblick auf die Darstellung
von Kunstunterricht und von einem Lehren und Lernen im Schulfach Kunst (DE) und
Bildnerisches Gestalten (CH) initiiert werden. So stellt sich für mich abschließend nun
nochmals die grundlegende Frage, welches Bild von Kunstunterricht in der vorliegenden
Studie auf der Ebene einer Grundlagenforschung entworfen wird, wie dieses Bild mit
den gewählten Forschungsmethoden, den untersuchten Fallbeispielen zusammenhängt
und wie es im aktuellen Fach- und Forschungsdiskurs eingeordnet werden kann.

Ich beginne beim Offensichtlichen: Die untersuchte Unterrichtsstunde zum Zeichnen
nach Anschauung ist nicht innovativ, was auch nicht vorgesehen war. Vielmehr wurde
bereits in der Konzeptionsphase der Pilotstudie angestrebt, einen möglichst „normalen“
Unterricht sowie „normale“ Lehr-Lern-Situationen in den Blick zu nehmen, weil darin
im Hinblick auf eine Grundlagenforschung ein besonderes Erkenntnispotential vermutet
wurde. Angesichts des doch sehr laborhaften Forschungssettings583 mag der Anspruch
auf Normalität wiederum befremdlich wirken, weshalb dieser forschungsmethodische
Eingriff und seine möglichen Auswirkungen auf die untersuchten Lehr-Lern-Situationen
reflektiert wurde.584 Der untersuchte Unterricht kann daher nicht als repräsentativ
für Kunstunterricht im Allgemeinen gelten. Allerdings ist er durchaus beispielhaft. So
ist die Aufgabenstellung zum Zeichnen nach Anschauung mit seiner langen und nicht
unumstrittenen Fachtradition auch heute noch relevant und insofern exemplarisch für
die Vermittlung von Zeichnen. Auch die untersuchten Lehr-Lern-Situationen weisen
exemplarische Qualitäten auf: Sie machen auf ganz grundlegende, schulalltägliche
Herausforderungen und Fragen im Hinblick auf Lehr-Lern-Interaktionen aufmerksam.
In kleinsten und unscheinbar wirkenden Lehr-Lern-Situationen sind zugleich produkti-
ve, konstruktive Potentiale und fragwürdige Nebeneffekte, sowohl beabsichtigte als
auch unbeabsichtigte, bemerkte und unbemerkte Einflüsse am Werk. Das Alltägliche,
Unspektakuläre und vermeintlich Normale entpuppt sich bei näherer Betrachtung
als komplexes, widersprüchliches und kontingentes Geschehen, das von zahlreichen
Wechselwirkungen beeinflusst wird.

Die ursprüngliche Fragestellung, wie beeinflusst der kommunikative Austausch ein bild-
nerisches Denken und Handeln, die einen linearen kausalen Zusammenhang impliziert,
gilt es angesichts der vielschichtigen Wechselbezüglichkeiten, die über das Eigentliche –

583 Beispielsweise die kleine Klassengröße von nur zehn Schülerinnen, die prüfungsartige Einzeltisch-
anordnung und die Beobachtungssituation insgesamt können kaum als „normale“ Aspekte einer
Unterrichtssituation gelten.

584 Räume und Dinge stellten sich in den Fallstudien und aus praxistheoretischer Perspektive als
wichtige Einflussfaktoren für die Entwicklung von Lehr-Lern-Prozessen heraus (vgl. Kap. 4.3.5
auf S. 316; z.B. Raumsituation mit Einzeltischen).

395



Implikationen, weiterführende Fragen und Ausblick

ein Zeichnen, Reden und Zeigen – weit hinausreichen, deutlich zu erweitern. Eine erste
Erweiterung erfolgte hier durch die aus der empirischen Untersuchung entwickelten und
praxistheoretisch kontextualisierten Analyseperspektiven: (1) Zeitlichkeit, Situiertheit,
Emergenz, (2) Soziales, Individuelles, Kulturelles im Ästhetischen, (3) Relationalität,
Materialität, Medialität und (4) Visualität, Öffentlichkeit, Beobachtbarkeit.

Der in der empirischen Analyse praktizierte mikroskopierende Blick auf Lehr-Lern-
Situationen fördert dabei durchaus auch Unbequemes zu Tage: blinde Flecken einer
situativen Aufmerksamkeit, brüchige Verständigungsprozesse, unbemerkte und unbe-
absichtigte Nebeneffekte. Die Interagierenden können nicht vollumfänglich wissen, was
sie eigentlich tun, und sie können nicht kontrollieren, was genau geschieht. Zugleich
bringen sie durch ihre Beteiligung, ihr Involviertsein eine je spezifische, einmalige
(Unterrichts)Praxis hervor und sind in einem co-autorschaftlichen Sinne dafür mit-
verantwortlich. Was die Interagierenden konkret tun (oder auch nicht tun) und wie
sie dies tun, ist schließlich entscheidend dafür, wie sich das Unterrichtsgeschehen und
die darin sich entfaltenden Lehr-Lern-Prozesse (weiter)entwickeln. Mit Blick auf die
Realisation von Unterricht geraten also fachliche Vorstellungen (Ansprüche, Ideal)
in ein Spannungsverhältnis zu dem, was im Zeichnen, Reden und Zeigen tatsächlich
realisiert, aktualisiert und damit auch wirksam wird.

Hier von einer Regular Practice zu sprechen soll betonen, daß gerade diese paradoxale
Mischung von Kontrollverlust und Gestaltungsmöglichkeit inhärenter Bestandteil von
Lehren und Lernen in der Kunstunterrichtspraxis und somit „normal“ sind. Einer-
seits soll dies von Vorstellungen einer pädagogisch-didaktischen Kontrollierbarkeit
und Planbarkeit entlasten, andererseits wird auch der hohe Anspruch an ein ver-
antwortungsbewusstes pädagogisch-didaktisches Handeln und Verhalten unter diesen
komplexen und kontingenten Bedingungen deutlich.

Um dem zweifachen Entzug zu begegnen – daß ungewiss ist, was kommen wird und
daß gerade (vermeintliche) Selbstverständlichkeiten blinde Flecken mit sich bringen –
bedarf es eines reflexiven Zugangs. Mein Plädoyer, vermehrt eine Regular Practice
in den Fokus kunstpädagogischer Forschung und Reflexion zu stellen, zielt darauf ab,
sich einerseits dem Unvorhergesehenen im Alltäglichen und andererseits vermeint-
lichen Selbstverständlichkeiten sowie impliziten Anteilen einer kunstpädagogischen
(Unterrichts)Praxis zu widmen. Es gilt also dort genauer hinzuschauen, wo sich Ver-
haltensmuster, Routinen, fachliche und fachdidaktische Prämissen und Traditionen
etabliert haben und wo es auf Grund von Unvorhersehbarkeiten im Praxisvollzug zu
einem Knirschen im System, zu Irritationen, Adaptionen, Variationen und Improvisa-
tionen kommt.
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Eine verantwortungsbewusste und innovative Weiterentwicklung kunstpädagogischer
Praxis sowie der eigenen professionellen Haltung beginnt bei einer reflexiven Ausein-
andersetzung mit konkreten Handlungszusammenhängen, wie sie in jeder Lehr-Lern-
Situation anzutreffen sind.
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Verzeichnis zur Dokumentation der Pilotstudie
Verzeichnis der Online verfügbaren Dokumente

Ursprünglich waren die Dokumente Zepro3-Zepro8 über die Projektdatenbank der Berner Fach-
hochschule (BFH) zugänglich. Da dies nach einer Umstrukturierung der gesamten Webseite
nun nicht mehr zutrifft, werden die Dokumente der Pilotstudie ab 2019 über die Webseite der
Autorin http://www.nadiabader.ch. zur Verfügung gestellt!

ZePro1 (2017). Projektbeschreibung. Hochschule der Künste Bern
URL: https://www.bfh.ch/de/forschung/forschungsbereiche/kunstvermittlung/ [Zugriff:
10.07.2019] unter "Abgeschlossene Projekte" (siehe S. 463).

ZePro2 (2013). Kunz / Bader / Hostettler / Haug (2013a). Zeichnen – Reden, Formen
sprachlicher Artikulation in bildnerischern Prozessen. Dokumentation zum Arbeits-
stand (inkl. Download-Links). Suchbegriff: „Zeichnen – Reden“
URL: http://www.nadiabader.ch/PDF_Download/ZePro2_PDB_Suche_Zeichnen-Reden_2016-05-

21.pdf [Zugriff: 10.07.2019] (siehe S. 125, 437, 440, 442, 446, 522, 523).
ZePro3 (2013). Bader (2013). Erkenntnis- und Vermittlungspotential von Bildern.

URL: http://www.nadiabader.ch/PDF_Download/ZePro3_Bader_2013_visualisierungsarbeit.

pdf [Zugriff: 10.07.2019] (siehe S. 30, 125, 462, 463, 465, 468, 469, 472, 481, 525, 526).
ZePro4 (2013). Kunz (2013). Formen sprachlicher Artikulation in bildnerischen Lehr-
Lernprozessen.
URL:http : / / www . nadiabader . ch / PDF _ Download / ZePro4 _ Kunz _ 2013 _ Referat _ UniBremen _

kunstpaedagogische_Forschunsgakzente.pdf [Zugriff: 10.07.2019].
ZePro5 (2013). Kunz / Bader (2013a). Fall 2 (Lisa): Analyse des zeichnerischen
Prozesses.
URL: http://www.nadiabader.ch/PDF_Download/ZePro5_Kunz_Bader_2013_Fall2_Prozessanalyse.

pdf [Zugriff: 10.07.2019] (siehe S. 61, 87, 156, 200, 206–208, 211, 273, 290, 453, 454,
521).

ZePro6 (2013). Kunz / Bader (2013b). Nutzbarmachung des Projektes Zeichnen -
Reden für die Lehre an der HKB.
URL: http://www.nadiabader.ch/PDF_Download/ZePro6_Kunz_Bader_2013_CH- Netzwerk_

interaktiv.pdf [Zugriff: 10.07.2019].
ZePro7 (2013). Kunz / Bader / Haug (2013a). Fall 2 (Lias): Analyse der Dialoge 1, 2.

URL: http : / / www . nadiabader . ch / PDF _ Download / ZePro7 _ Kunz _ Bader _ Haug _ 2013 _ Fall2 _

Dialoganalyse.pdf [Zugriff: 10.07.2019] (siehe S. 16, 87, 113, 156, 193, 195, 197, 200–
202, 209, 227, 290, 439, 495, 515).
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ZePro8 (2012). Kunz / Bader / Hostettler / Haug (2012a). Ausschnitt und Überblick
der Sequenzanalyse.
URL: http://www.nadiabader.ch/PDF_Download/ZePro8_Kunz_Bader_Hostettler_Haug_2012_

Sequenzanalyse.pdf [Zugriff: 10.07.2019]. (Besucht am 28. 12. 2017).

Verzeichnis der Offline verfügbaren Dokumente

Auszüge aus jenen Dokumenten, die für den empirischen Teil der vorliegenden Studie wesent-
lich sind, werden nachfolgend aufgeführt. Auf Anfrage sind alle Dokumente bei Nadia Bader
einsehbar.

ZePro10 (2014). Bader (2014). Fall 1 (Mila): Analyse des zeichnerischen Prozesses
(siehe S. 61, 87, 155, 159, 162, 165, 170, 172, 176, 177, 182, 187, 213, 273, 290, 520).

ZePro11 (2013). Kunz / Bader / Haug (2013b). Fall 3 (Tina): Analyse der Dialoge
1, 2 (siehe S. 87, 113, 156, 218, 219, 224–226, 228, 229, 290, 471, 498, 517).

ZePro12 (2013). Kunz / Bader / Hostettler (2013). Fall 3 (Tina): Analyse des zeich-
nerischen Prozesses (siehe S. 61, 87, 156, 227, 228, 233, 236, 237, 273, 290, 523).

ZePro13 (2012). Kunz / Bader / Hostettler (2012b). Sequenzanlaysen (SQ) 1-14 (siehe
S. 87, 109, 132, 133, 135, 137, 147–149, 199, 290, 292, 371).

ZePro14 (2012). Kunz / Bader / Bieri (2012). Basisstruktur, Transkript aller Ge-
spräche im dokumentierten Unterricht (siehe S. 33, 46, 47, 118, 132, 134, 223, 240,
507).

ZePro9 (2014). Bader (2014). Fall 1 (Mila): Analyse der Dialoge 1, 2 (siehe S. 50, 87,
113, 155, 158, 161, 163, 164, 166–169, 173–175, 177, 181, 182, 184, 188, 189, 227,
290, 489, 512).
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Anhang

Zur Bearbeitung des visuellen Datenmaterials

Im Folgenden wird in exemplarischer Form ein Einblick in den Bearbeitungsprozess
des visuellen Datenmaterials ermöglicht – insbesondere mit Blick auf die zeichnerische
Übersetzung von Videostandbildern und den damit einhergehenden Prozessen der
Reduktion, Verfremdung, Fokussierung und auch Ergänzung.

Irritierende oder wesentliche Details
Am Beispiel des parallelen Verschiebens in Fall 1 wird deutlich, wie eine zeichneri-
sche Übersetzung einerseits unnötige und gar störende Details in Videostandbildern
ausblenden kann und wie sich andererseits (in einem anderen Zusammenhang) diese
Details auch als aufschlussreich erweisen können.

Abb. 135: Zeichnerische Übersetzung der
Videostandbilder zum parallelen Verschieben
(1)(vgl. Abb. 22 auf S. 158)

Abb. 136: Zeichnerische Übersetzung der
Videostandbilder zum parallelen Verschieben
(2)(vgl. Abb, 23 auf S. 159

Abb. 137: Videostandbilder zum „parallelen
Verschieben“ mit Studienblatt (LP)(vgl.
Abb. 56 auf S. 180)

Abb. 138: Videostandbilder zum „parallelen
Verschieben“ mit Arbeitsblatt (S)(vgl. Abb. 57
auf S. 180)

Die Lehrperson nutzt für ihre Demonstration das Studienblatt mit den Fleckmalereien
der ersten Kurzaufgabe (Abb. 137). Auf dem Videostandbild irritieren die dunklen
Tuscheflecken und lenken vom eigentlichen Geschehen ab – dem Verschieben des
Blattes. Auch sind sie für die Rekonstruktion des Vorgehens zunächst unerheblich. Die
Verwendung des Videostandbildes bringt mich bei der Schilderung des Geschehens in
Erklärungsnot: Was sollen die dunklen Flecken; Was zeigt sich da unter der Hand der
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Zur Bearbeitung des visuellen Datenmaterials

Lehrperson? Die zeichnerische Übersetzung blendet nicht nur die unnötigen Details
aus, sondern erleichtert es, mit Bewegungspfeilen und Markierungen das parallele
Verschieben als eine spezifische Vorgehensweise zu zeigen (Abb. 135 auf S. 430). Erst
bei näherer Betrachtung der materialen und medialen Dimension des Geschehens wird
plötzlich interessant, welches Blatt die Lehrperson (und später die Schülerin; Abb. 138
auf S. 430) hier verwendet, da damit u.a. eine „Verzweckung“/Zweckentfremdung der
Blätter, die gerade in der Nähe „herumliegen“ (naheliegen) einhergeht. Die Blattkante
als normalerweise „gerade“ Kante erhält eine Werkzeugfunktion. So kann es durchaus
notwendig und aufschlussreich sein, von derselben Situation verschiedene Bildversionen
zu erstellen (als methodischer Schritt im Analyseprozess, um auf bestimmte Aspekte
der Lehr-Lern-Situation aufmerksam zu werden) und zu präsentieren (zur fokussierten
Darstellung einer Beobachtung).

Darstellung von Bewegungsabläufen und Relationen zwischen Handlungen/Gesten
Um direkte Relationen zweier Gesten sichtbar zu machen, habe ich teilweise zwei direkt
aufeinander folgende Posen/Gesten (Abb. 139, 140) in einem Bild überlagert (Abb.
141). Problematisch wird dies, wenn sich die Gesten auf zu engem Raum abspielen,
sich deshalb zu stark überlagern und die einzelnen Gesten dadurch unkenntlich werden
(Abb. 51 bis 53 sind dahingehend Grenzfälle).

Abb. 139: Verlauf der Kante
am Gegenstand anvisieren

Abb. 140: Verlauf der Kante
auf das Blatt übertragen

Abb. 141: Kantenverlauf am
Gegenstand anvisieren und
auf das Blatt übertragen

Im folgenden Beispiel wurde das vergleichende Messen am Gegenstand (Abb. 142, 143)
durch eine Visualisierung ersetzt (Abb. 144), wobei allerdings die delikaten Gesten
der Schülerin verschwinden bzw. im Text erläutert werden müssen. Abb. 145 und 146
werden in einer Zeichnung zusammengefasst (Abb. 147).

Abb. 142: Kantenlänge am
Gegenstand messen (obere
Bodenkante)

Abb. 143: Kantenlänge am
Gegenstand übertragen

Abb. 144: zwei Strecken als
ungefähr gleich lang
annehmen

431



Anhang

Abb. 145: Kantenlänge auf
der Zeichnung feststellen und
übertragen

Abb. 146: Kantenlänge auf
der Zeichnung übertragen

Abb. 147: Strecken auf der
Zeichnung abtragen

In den Videostandbildern
Abb. 148 und 150 sind die
Bewegungen der Zeigeges-
ten sowie der Bezug auf die
Fleckmalerei bzw. auf den
Gegenstand nicht oder nur
schlecht erkennbar und wer-
den deshalb in der zeichne-
rischen Übersetzungen ver-
deutlich (vgl. Abb. 149 und
151).

Abb. 148: Auf die Malerei
zeigen (Video)

Abb. 149: Auf die Malerei
zeigen (Zeichnung)

Abb. 150: Auf den Gegen-
stand zeigen (Video)

Abb. 151: Auf den Gegen-
stand zeigen (Zeichnung)

An diesen wenigen Beispielen wird bereits deutlich, wie je nach Beschaffenheit des
Datenmaterials sowie je nach Darstellungs- und Kommunikationsabsicht im For-
schungszusammenhang unterschiedliche Formen der zeichnerischen Übersetzung oder
Visualisierung angemessen erscheinen (vgl. Kap. 2.2.2 auf S. 123: Anmerkungen zum
Problem bildlicher Repräsentation). Insofern hat sich für mich gezeigt (zumindest im
Rahmen der vorliegenden Studie), daß kaum von "einer bestimmten" sondern vielmehr
von "pluralen" Weisen des Visualisierens auszugehen ist, die es immer wieder aufs
Neue auf medialer und methodischer Ebene zu reflektieren und zu begründen gilt.
Wie werden Übersetzungsprozesse vorgenommen und welche Erkenntnispotentiale
bringen diese mit sich? Wozu werden welche Darstellungsweisen genutzt und welche
Eigenheiten (Potentiale, Grenzen) gehen damit einher? Die in dieser Publikation
aufgezeigten Umgangsweisen mit Visualisierungen leisten einen Beitrag zu Fragen der
Repräsentation und Kommunikation videobasierter Forschung, der sich weiterzudenken
lohnt – beispielsweise mit Blick auf aktuelle Beiträge zum Visualisieren im Bereich
künstlerischer Forschung.
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Visuelles Datenmaterial

Visuelles Datenmaterial | malerische und zeichnerische Ergebnisse

_Fleckmalereien

Abb. 152: Fleckmalereien Mila Abb. 153: Fleckmalereien Lisa Abb. 154: Fleckmalereien Tina

Abb. 155: Fleckmalereien
Mario

Abb. 156: Fleckmalereien
Lena

Abb. 157: Fleckmalereien
Beata

Abb. 158: Fleckmalerei 1
Eleisa

Abb. 159: Fleckmalerei 2
Eleisa

Abb. 160: Fleckmalereien Anja Abb. 161: Fleckmalereien
Marta

Abb. 162: Fleckmalereien
Ilona
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_Blindzeichnung Fall 2

Abb. 163: Blindzeichnung Lisa

Im Zusammenhang mit der Fallstudie 2
ist die Blindzeichnung der Schülerin Lisa
interessant, da sie darin die elliptische
Form der perspektivisch verkürzten An-
sicht der Taschenhenkel aufnimmt. Die
Form des Beutels lässt hingegen keine Ver-
kürzung vermuten und entspricht unge-
fähr der Sachzeichnung, wie sie bis zum
Lehr-Lern-Gespräch von der Schülerin ent-
wickelt wurde.

_Sachzeichnungen
Die Sachzeichnungen wurden fotografisch dokumentiert und digital bearbeitet, wobei
die Zeichnungen nun insgesamt dunkler erscheinen als die Originale (die Zeichenblätter
wären naturweiß). Helligkeit und Kontrast wurden nicht erhöht, damit feine Blei-
stiftspuren sichtbar bleiben, beispielsweise das als Kreis angedeutete Gegenstück zur
Verschlusschnalle des Schminkköfferchens (Abb. 164).

Abb. 164: Sachzeichnung Mila Abb. 165: Sachzeichnung Lisa

Abb. 166: Sachzeichnung Tina Abb. 167: Sachzeichnung Mario
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Abb. 168: Sachzeichnung Lena Abb. 169: Sachzeichnung Beata

Abb. 170: Sachzeichnung Eleisa Abb. 171: Sachzeichnung Anja

Abb. 172: Sachzeichnung Marta Abb. 173: Sachzeichnung Ilona
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Fallanalysen | Ergänzungen

Während die Fallstudie 1 bereits detailliert dargestellt wurde, wurden die Darstellun-
gen der Fallstudien 2, 3 und 4 komprimiert. Deshalb sind hier weitere Analysetexte zu
diesen ergänzt. Da im Zuge der Falldarstellung (Kap. 3.2 auf S. 155) und der Ergebnis-
darstellung eine weitere (inhaltliche) Verdichtung und Klärung sowie Restrukturierung
der Beobachtungen und Beschreibungen erfolgte, sind die folgenden Analysetexte
vergleichsweise „unstrukturiert“ und insofern als Einblick in einen Arbeitsprozess zu
verstehen.585 Die Analysetexte bieten daher teilweise sehr ähnliche, doch auch andere,
vorgängige Formulierungen im Vergleich zu den "fertigen" Falldarstellungen. Sie enthal-
ten Interpretationsansätze, die später weggefallen sind. Umgekehrt sind darin jedoch
auch Gedanken erst angetönt, die im Zuge der Ausformulierung der Falldarstellungen
weiter zugespitzt wurden. Auf detaillierte Verweise wird in den Analysetexten weitge-
hend verzichtet, da sich die Verweisstruktur im Arbeitsprozess verändert hat und die
finale Variante in den Falldarstellungen genutzt wird. Zu Beginn der Analysetexte eines
Fallbeispiels werden jedoch die wichtigsten Bezugspunkte innerhalb der vorliegenden
Publikation nochmals kurz benannt. Ebenfalls verzichtet wird hier auf Abbildungen.
Diese sind ein wichtiger Bestandteil der Analyse und daher in die Falldarstellung im
Hauptteil der Publikation integriert. U.a. aus Platzgründen wird auf Verdoppelungen
verzichtet.

Fallbeispiel 1

Falldarstellung: Kap. 3.2.2 auf S. 158

Fallbeispiel 2

Falldarstellung: Kap. 3.2.3 auf S. 193
Weitere Bezüge: Ausgewählte Transkriptpassagen: Anhang, S. 495 | Auszüge aus der
Basisanalyse: Anhang S. 515 (Dialog), S. 521 (Prozess)
585 Das bedeutet z.B.: Die Analyseperspektiven sind teilweise noch anders benannt (Die verwendeten

„Arbeitbegriffe“ waren Situativität (SIT), Sozialität (SOZ), Relationalität (REL) und Visualität
(VIS), die dann im Zusammenhang mit der Theoretisierung (Praxistheorie) präzisiert werden
konnten); Manche Passagen könnten nun retrospektiv mit Blick auf die Analyseperspektiven
deutlich klarer sortiert werden, was sich jedoch erst durch ein kontinuierliches und noch „unsor-
tiertes“ Schreiben herausstellen konnte; Wegen eines sukzessiven Durcharbeitens von Perspektive
1 zu 4 werden die Texte je Perspektive auch sukzessive kürzer, da viele Beobachtungen schon
einmal/erstmals beschrieben wurden und „nur noch“ mit einem etwas anderen Fokus betrach-
tet und ergänzt wurden; Schließlich sind die Analysen auch nicht „vollständig“ insofern viele
(unsortierte) handschriftliche Notizen (z.B. aus Kolloquien und Gesprächen im Rahmen von
Arbeitstreffen) oder auch Vortragsunterlagen, in denen die Fälle präsentiert und so auch analy-
tisch weiterentwickelt wurden, hier nun nicht aufgeführt sind, was u.a. mit einer eingeschränkten
„Lesbarkeit“ dieser Unterlagen und mit einer nötigen Auswahl mit Blick auf den Gesamtumfang
der vorliegenden Publikation zu tun hat.
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Fallbeispiel 2

_Beschreibung

Das zweite Fallbeispiel lässt sich nicht ohne weiteres isolieren, da sich Impuls und
Antwort in mehreren, sukzessiven und ineinandergreifenden Etappen ereignen, die sich
über den gesamten Lehr-Lern-Dialog erstrecken und in eine zeichnerische Anpassung
direkt im Anschluss an das Gespräch münden. Das heißt, es wurde erst im Verlauf
der Analyse herausgearbeitet, wie sich das Fallbeispiel genau eingrenzen lässt. Dabei
spielt die Gesamtdramaturgie des Gesprächs, die in der Videointeraktionsanalyse re-
konstruiert wurde, eine wichtige Rolle: Es galt darin eine Sinneinheit aufzuspüren, die
ansatzweise als repräsentativ für das Lehr-Lern-Gespräch gelten kann, insofern inner-
halb des Ausschnittes die wichtigsten Aspekte des Impuls-Response-Zusammenhangs
bereits kenntlich werden müssen.

Die Eingrenzung des Fallbeispiels liegt nun in zwei Versionen vor, wobei der Ausschnitt
in der ersten Version größer angesetzt war und früher einsetzt, während die zweite
Version nochmals stärker fokussiert ist. Die folgende Analyse bezieht sich auf die
Kurzversion. Für beide Versionen gilt, daß ein kurzes Stück des Lehr-Lern-Dialogs
[ausgeklammert]586 wird, da dieses thematisch ganz anders ausgerichtet ist. Der
im Folgenden beschriebene Fall 2 ereignet sich während dem ersten Einzelgespräch
zwischen der Lehrperson und Lisa, welches die lineare Sachzeichnung der geflochtenen
Handtasche thematisiert.

Lange Version der Beschreibung
Zunächst werden Streckenverhältnisse am Objekt betrachtet, die dann mit der Zeich-
nung verglichen werden. Es zeigt sich ein deutlicher Unterschied, der Anlass zur
Anpassung der Zeichnung bietet. Auf den Hinweis der Lehrperson hin soll die Schülerin
zunächst am Objekt die räumliche Verkürzung der Ansicht erkennen. Dann vergleicht
sie die Kontur des Taschenbeutels mit dem zeichnerischen Zwischenstand und bemerkt,
daß dort besagte Verkürzung fehlt und daher noch einzubringen ist.

In der Videointeraktionsanalyse des Lehr-Lern-Dialogs (ZePro2 2013, S. D1) wurde
rekonstruiert, wie die Lehrperson zunächst die Schülerin zum beobachtenden und
messenden Vergleich von Längen am Objekt auffordert. Sie verwendet die Handspanne
als Maßeinheit und zeigt beim Erklären am Objekt und in der Zeichnung, wie und
was gemessen werden soll: „Wenn du jetzt die Distanz mal (an)schaust, eigentlich
der Durchmesser dieser Ringhalter da [...] und genau schaust – du kannst auch mit
dem Bleistift messen – wie ist es so im Verhältnis zu da oben, die Distanz hier[?]“.
Beim Messen am Objekt stellt die Schülerin fest, daß die Höhe des Taschenbeutels
586 Die mit [ ] gefassten Passagen werden im hier analysierten Ausschnitt vorerst ausgeklammert,

jedoch – sofern relevant – an späterer Stelle aufgegriffen.
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„[...] eigentlich fast gleich“ ist, wie die Höhe der Henkel (Abb. 2 auf S. 15). Als die
Lehrperson sie nach dem Verhältnis der Strecken in der Zeichnung fragt, wird für die
Schülerin deutlich, daß die Höhe des Taschenbeutels „etwas viel länger ((lacht))“ ist
(Abb. 3 auf S. 16). Die Lehrperson [kommt darauf hin auf den Unterschied zwischen
der flach wirkenden Zeichnung und der räumlichen Verkürzung am Objekt zu sprechen
und] formuliert den Korrekturbedarf: „Du müsstest mal schauen, daß du das vielleicht
dort noch etwas kürzt“. Darauf wird die Schülerin aktiv, misst in der Zeichnung mit
dem Bleistift die Henkelhöhe, überträgt diese auf den Taschenbeutel und markiert
kaum sichtbar den (Höhe)Punkt, durch den die Kontur korrekterweise verlaufen soll.
Nachdem zwischenzeitlich von anderem die Rede ist,587 kehrt die Schülerin zum Schluss
des Gesprächs nochmals zum neuralgischen Punkt der anstehenden Korrektur zurück
und will sich vergewissern, ob sie richtig verstanden hat, wo und wie nun die Kontur
genau erfolgen soll. Sie fragt „Aber gell dieser Teil ist irgendwie schon etwa(s) da“
und deutet mit dem Zeigefingern zunächst auf den weiter nach oben ausgebeulten Teil
des Tasche und dann auf die entsprechende Stelle in der Zeichnung. Die Lehrperson
konkretisiert darauf hin den angefangenen Satz: „Der [Bogen der Konturlinie] kommt
hier etwas weiter hoch“. Dieser Teil der Zeichnung kann also soweit bestehen bleiben.
Dann kommt Lisa auf den anzupassenden Bereich zu sprechen: „Ja. Das ergibt dann wie
so einen Bogen oder?“ und deutet gestisch auf der Zeichnung an, wie nun die Kontur
neu verlaufen soll (Abb. 4 auf S. 16), was von der Lehrperson bestätigt wird. Darauf
hin ist das Gespräch abgeschlossen und die Lehrperson verlässt den Arbeitsplatz von
Lisa. Die Schülerin zeichnet sogleich mit feinen Linien den zuvor gestisch gezeigten
und (vor)gefühlten neuen Verlauf der Taschenkontur (Abb. 5 auf S. 128).588 Die hier
sehr unvermittelt erscheinende (Rück)Frage der Schülerin bezieht sich tatsächlich nicht
auf das direkt zuvor von der Lehrperson Gesagte – da hat diese lediglich festgestellt,
daß die Taschenöffnung soweit ungefähr stimmig umgesetzt ist. Vielmehr bezieht sich
die Schülerin auf etwas, das früher im Gespräch bereits Thema war und signalisiert
damit, daß dies für sie noch nicht ausreichend geklärt ist: Es geht um den Linienverlauf
der oberen Taschenkontur, die den bauchigen, geflochtenen Beutel umreisst. Die
Schülerin stellt gestisch und sprechend einen vergleichenden Bezug her zwischen den
korrespondierende Stellen in der Zeichnung und am Objekt.

587 [Darauf hin betont die Lehrperson, daß ein genaues Beobachten der Kontur (Höhen, proportionale
Verhältnisse) zunächst wichtiger als die Flechtstruktur der Tasche ist und thematisiert die bereits
stimmig gezeichnete Taschenöffnung.]

588 Anmerkung: ließe sich der Fall 2 auch wesentlich enger fassen? Was lässt sich z.B. schon erkennen
/ erahnen, mit Blick auf den letzten TURN des Gesprächs und folgende, zeichnerische Handlung
betrachten?
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Kurze Version des fallbezogenen Ausschnitts (Transkript, vgl. Videos in (ZePro7 2013))

Transkript Lehrperson
L: „also, du hast da etwas viel, du hast
sie wie fast flacher gemacht. Oder da,
dadurch, daß sie ja gefüllt ist, bekommt
sie da das Runde? Du müsstest mal
schauen, daß du das vielleicht dort noch
etwas...“ Geste verweist auf die Rundung

L: „...kürzt, ne?“

TURN 5
Die Lehrperson unterbricht die Schülerin
(mit Gestik und mit Worten).
L: „bevor du da schon mit Struktur und,
also das ist dann schon wichtig für die
Formgebung.“

TURN 6
L: „aber ich würde nochmals zuerst ganz
genau da die Umrissform anschauen,“

Transkript Schülerin

TURN 4
S: „ja.“ beginnt zu handeln
„Ja, etwas so, etwas kürzer“
Die Schülerin misst innerhalb der
Zeichnung mit dem Bleistift die Höhe
der Ringe und überträgt diese auf das
Taschenvolumen.

S: „mhm“

„und [die] Distanz hier, das scheint mir
eigentlich...“
Sie misst weitere Distanzen / Verhältnisse
am Objekt und in der Zeichnung.
L: „...hast du‘s ungefähr, ne?“

S: „[ja so]“

S: „mhm, ja.“

L: „Der kommt hier etwas weiter
hoch, ne?“

L: „Genau. Der etwas hinten run-
ter geht.“

L: „genau.“

TURN 7
S: „Aber gell dieser Teil ist irgendwie
schon etwa(s) da“
Weist auf die weiter nach oben gewölbte
Seite des Taschenbeutels.

S: „Ja. Das ergibt dann wie so einen
Bogen oder? Ja. Mhm.“
Demonstriert rein gestisch den korrigier-
ten Linienverlauf.

S: „mhm“
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_Analyse | Objektvorlage und Arbeitszustand der Zeichnung

(1) Fallrelevante Aspekte des Anschauungsgegenstands und Arbeitszustand
der Zeichnung
Im vorliegenden Fall wird die Gesamtform und insbesondere die obere Kontur des
Taschenbeutels thematisch. Die Materialität der Tasche, ihre geflochtene Struktur
wurde zwar von der Schülerin in der Zeichnung bereits angedeutet (Abb. 2 auf S. 15),
doch kommt die Lehrperson explizit darauf zu sprechen, daß vor einer Ausarbeitung
der Struktur die Gesamtform nochmals zu prüfen sei.589

Das im Dialog besprochene Stadium, welches auch die Basis für die zeichnerische
Korrektur von Lisa bietet, erreicht die Zeichnung direkt vor Gesprächsbeginn. Das heißt,
zwischen Impuls und Antwort finden keine zeichnerischen Veränderungen statt. Somit
ist in diesem Fall auch nur dieses eine zeichnerische Zwischenstadium bedeutsam.

Beschreibung:
Die Zeichnung der Tasche ist mittig auf dem großformatigen Papier und mit reichlich
Abstand zu den Blattkanten platziert. Die Gesamtform der Tasche ist bereits mit
deutlich sichtbaren Linien umrissen und zeigt neben dem ausladenden Taschenbeutel
auch die der Zeichnerin zugewandte Öffnung sowie die direkt am Beutel befestigten
Henkel. Diese sind kreisrund dargestellt und überlagern sich: der eine Henkel liegt auf
der (imaginären) Tischfläche, der andere scheint versetzt nach rechts oben darüber
zu schweben. Während der obere Henkel durch zwei parallel verlaufende Linien als
Ring lesbar ist, laufen die Linien beim unteren Henkel zusammen – eine zeichnerisch
noch nicht geklärte Stelle. Der gezeichnete Taschenbeutel ist mit strahlenförmig von
den Henkeln ausgehenden Linien überzogen, die die beobachtete Wölbung des Beutels
aufnehmen.

Im Vergleich zur Objektvorlage (Abb. 2 auf S. 15) fällt einerseits auf, daß dort die
Henkel in ihrer Ansicht elliptisch erscheinen und der obere Henkel nach unten geneigt
ist, um dort auf dem unteren Henkel am Kontaktpunkt aufzuliegen. Die gezeichneten
Kreisformen entsprechen somit zwar der tatsächlichen Form der Henkel, doch nicht
ihrer räumlich verkürzten Ansicht. Andererseits fällt im Vergleich zwischen Objekt
und Zeichnung auf, daß der gezeichnete Taschenbeutel gleichmäßig gewölbt ist und
ebenfalls keine räumliche Verkürzung aufweist. Die fehlenden Verkürzungen legen
die Vermutung nahe, daß die Schülerin beim zeichnen stärker vom Wissen um das
Objekt als von seiner spezifischen Ansicht ausgegangen ist. Lediglich die gezeichnete
Öffnung der Tasche wirkt auf der vorderen, linken Seite deutlich größer als hinten
589 (ZePro2 2013), D1, TURN 5: Die Lehrperson „unterbricht S (mit Gestik und mit Worten): Bevor

du da schon mit Struktur und – also das ist dann schon wichtig für die Formgebung –„
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rechts, was in Kombination mit der diagonalen Lage des gezeichneten Objektes eine
räumliche Wirkung erzeugt. Insgesamt kombiniert die Zeichnung somit räumlich
verkürzt dargestellte mit konstruierten Anteilen, welche die Ansicht des Gegenstandes
nicht berücksichtigen.

Interpretation:
Ausgehend vom aktuellen Arbeitszustand der Zeichnung bietet sich als Thema für
das gemeinsame Lehr-Lern-Gespräch insbesondere die Frage der räumlich verkürzten
Objektansicht an und wie sich diese zeichnerisch übersetzen lässt. Es ginge also
um eine Klärung der Objektkonturen in ihrer räumlichen Gesamtanlage. daß die
Schülerin bereits mit der Darstellung der Binnenstruktur der Tasche begonnen hat,
lässt vermuten, daß für sie die Gesamtanlage soweit (genügend) geklärt scheint, um
nun den nächsten Arbeitsschritt anzugehen (vgl. Vom Groben zum Feinen). Daher
ist ihr vermutlich bis anhin die Differenz zwischen der räumlichen Erscheinung des
Gegenstandes und dessen zeichnerischer Umsetzung (noch) nicht aufgefallen oder aber
sie hat bisher selbstständig noch keine Lösung für das gestalterische Problem gefunden.
Es liesse sich auch spekulieren, daß sich die Schülerin mit der bestehenden Variante
der Zeichnung abgefunden, insofern sie zwar das Darstellungsproblem erahnt und evtl.
sogar erkennt, doch für sich keine konkrete Handlungsmöglichkeit zur Verbesserung
sieht. Dann wäre die Diskrepanz zwischen dem eigenen Sehen/Erkennen und dem
eigenen zeichnerischen Handeln ein Thema, das die Schülerin bewegen könnte.

(3) Erweiterte Bezüge | Prozess und Dialog
Die Herleitung und Ausführung zu den folgenden Aussagen wird unter Sozialität
vorgenommen. Doch sei damit an dieser Stelle schon angedeutet, wie sich die In-
terpretation des zeichnerischen Zwischenstandes unter Einbezug des rekonstruierten
Zeichenprozesses und Lehr-Lern-Dialoges erweitern und verschiebt:

Mit Blick auf den Zeichnungsprozess lässt sich zunächst bestätigen, daß die Taschenhen-
kel von der Schülerin als Kreise angelegt und konstruiert wurden. Der Taschenkörper
insgesamt wurde zudem als parallelperspektivische Anlage konstruiert. Die Zeichnung
ist also bisher primär durch das Objektwissen der Schülerin geprägt, wobei die spezifi-
sche, räumliche Ansicht des Gegenstandes im Hintergrund steht. Dies gilt es weiter
unten unter der Perspektive zeichnerischer Vorstellungen und Vorgehensweisen mit
Blick auf den Arbeitsprozess der Schülerin genauer zu beschreiben.

Wird der Lehr-Lern-Dialog insgesamt mit einbezogen – insbesondere der Gesprächs-
beginn – dann deuten die Aussagen und Reaktionen der Schülerin darauf hin, daß
sie die fehlende Verkürzung in der Darstellung des Taschenbeutels tatsächlich erst
erkennt, nachdem sie durch die Lehrperson daran herangeführt wurde. Darauf gehe
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ich ebenfalls unter näher ein. Allerdings sei damit hier bereits vorweggenommen, daß
die oben stehende Spekulation sich erübrigt: Die Schülerin hat zuvor die Diskrepanz
zwischen Objektansicht und zeichnerischer Darstellung nicht als solche wahrgenommen.
Es besteht also aus ihrer Perspektive bis zum Gespräch keinen Grund, sich mit einer
unzulänglichen zeichnerischen Lösung abfinden zu müssen. Auch hätte die Schülerin
vermutlich ohne den Hinweis der Lehrperson die Anlage der Zeichnung belassen, wie
sie ist. Erst durch das Lehr-Lern-Gespräch und den Impuls der Lehrperson gerät ein
Korrekturbedarf in den Blick, der ansonsten vermutlich unbemerkt geblieben wäre.

_Analyse | Zeitliche Situiertheit

(1) Einbettung im Unterrichtsverlauf
Der Arbeitsplatz von Lisa befindet sich beinahe in der Mitte des Klassenzimmers.
Es befinden sich somit sowohl hinter als auch vor ihrem Tisch weitere Pulte von
MitschülerInnen, die sie einerseits überblicken kann und sich andererseits in ihrem
Rücken und außerhalb ihres Blickfeldes befinden. Auch links und rechts von Lisa‘s
Arbeitsplatz finden sich benachbarte Pulte. Diese zentrale Position birgt das Potential,
inmitten des Geschehens im Klassenraum zu stehen. Da insgesamt in der dokumen-
tierten Unterrichtsstunde hauptsächlich in stiller Einzelarbeit gearbeitet wird und fast
ausschließlich Gespräche zwischen der Lehrperson und einzelnen Schülerinnen geführt
werden, lässt sich dies jedoch vermutlich vernachlässigen.

Der für den Fall 2 relevante Lehr-Lern-Dialog findet während der Aufgabe zur linearen
Sachzeichnung statt. Lisa hat zum Zeitpunkt des Dialogs bereits ungefähr 11 Minuten
selbstständig mit dem Zeichnen begonnen, was etwa 1/4 der insgesamt ca. 40 Minuten
ausmacht, die für die Sachzeichnung zur Verfügung stehen.590 Im Klassendurchgang –
die Lehrperson spricht nacheinander mit jedem/r SchülerIn – ist der Dialog mit Lisa
der fünfte von den insgesamt zehn Erstkontakten.591 Das Gespräch ist mit etwas mehr
als einer Minuten im Vergleich aller Erstkontakte eine der zwei kürzesten Zeiteinheit
(Siehe Zeitstrahl).592 Das Thema der räumlichen Verkürzung, das auch im Zentrum
des fallbezogenen Ausschnittes steht, nimmt den Hauptanteil des Gesprächs ein (siehe
(ZePro2 2013) D1).

590 Siehe SQ 8 (Übergang von der Aufgabenstellung zur individuellen Arbeitsphase) und SQ 14
(Beginn des gemeinsamen Schlussgesprächst).

591 Siehe Visualisierung: Abb. 7 auf S. 130
592 Vgl. Der Erstkontakt mit SX7 ist mit weniger als einer Minute noch kürzer.
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(2) Zeitliche Situiertheit von Impuls und Antwort
Beschreibung:
Im gewählten Ausschnitt schließen der Impuls der Lehrperson und die Antwort der
Schülerin zunächst unmittelbar aneinander an, wobei eine zweite Antwort in Form
einer Rückfrage mit etwas zeitlicher Verzögerung folgt und das gemeinsame Lehr-
Lern-Gespräch abschließt. Nach dem Gespräch nimmt die Schülerin auch direkt die
zeichnerische Anpassung vor. Diesem Ausschnitt geht eine Herleitung voran, in welcher
die Lehrperson durch anleitende Fragen die Schülerin auf das Darstellungsproblem
der fehlenden Verkürzung in der Zeichnung aufmerksam machen will, was zunächst
ausgeklammert bleibt und im Zuge der Analyse dann später wieder hinzukommt.
So fokussiere ich zunächst folgende Handlungszusammenhänge, die sich als eine Art
Dreischritt beschreiben lassen: (1) Der Korrekturbedarf wird von der Lehrperson
sprachlich begründet und benannt und von der Schülerin zeichnerisch angedeutet.(2)
Nach einem kurzen Exkurs im Dialog (zu einem anderen Thema) kommt die Schülerin in
ihrer Rückfrage nochmals auf den Korrekturbedarf zu sprechen: sie führt der Lehrperson
die ausstehende Korrektur vor, um sich über deren Richtigkeit zu vergewissern und wird
darin von der Lehrperson bestärkt. (3) Schließlich erfolgt die tatsächliche zeichnerische
Umsetzung der Korrektur direkt im Anschluss an das Gespräch.

Wir haben es hier also mit mehreren Mikro-Interaktionen zu tun, die sich als Fälle
isolieren ließen. Von ein und demselben Fall zu sprechen anstatt ihn in kleinere
Einheiten zu unterteilen erschein mir jedoch sinnvoller, weil insgesamt derselbe fachliche
Hinweis und Korrekturbedarf verhandelt wird: Während die gewählte Ansicht der
Tasche eine deutliche raumperspektivische Verkürzung aufweist, wird diese in der
Zeichnung noch nicht berücksichtigt, was nun – auf den Impuls der Lehrperson hin –
entsprechend von der Schülerin zunächst erkannt, angedeutet, in Rücksprache mit der
Lehrperson nochmals verdeutlicht und schließlich in der Zeichnung angepasst wird.

(1) Korrekturbedarf andeuten: Die Lehrperson benennt, wie die zeichnerische Dar-
stellung im Vergleich zur Gegenstandsansicht wirkt „also, du hast da etwas viel, du
hast sie wie fast flacher gemacht. Oder da, dadurch, daß sie ja gefüllt ist, bekommt
sie da das Runde?“. Dann formuliert sie, was nun zur Verbesserung der Zeichnung
tun ist: „Du müsstest mal schauen, daß du das vielleicht dort noch etwas kürzt“. Die
Schülerin geht auf den Hinweis der Lehrperson sogleich ein: „Ja. Ja, etwas so, etwas
kürzer“ und beginnt zugleich zu handeln: Sie misst mit dem Bleistift in der Zeich-
nung die Henkelhöhe und überträgt diese auf den Taschenbeutel, indem sie eine feine
Markierung setzt, bis wohin sich die Wölbung ausdehnt. Damit ist der neuralgische
Punkt der ausstehenden Korrektur gesetzt. Es wäre vorstellbar, daß die Schülerin nun
selbstständig weiterarbeitet. Die Lehrperson setzt das Gespräch jedoch weiter fort:
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Sie betont die Bedeutung der Korrektur der Gesamtform vor der Ausarbeitung der
Flechtstruktur. Danach kommt sie auf einen anderen Teilbereiche der Zeichnung zu
sprechen, die Taschenöffnung, bestätigt nach einer kurzen Überprüfung die bereits
stimmige Darstellung.

(2) Korrektur vorzeichnen/-zeigen: Darauf hin und zugleich zum Schluss des Gespräches
wendet sich die Schülerin mit einer Rückfrage an die Lehrperson, um sich zu vergewis-
sern, ob sie den nun anzupassenden Verlauf der Kontur – unter Berücksichtigung der
räumlichen Verkürzung – richtig erkannt hat. Sprechend und zeigend erklärt sie der
Lehrperson aus ihrer Perspektive, wie die Form nun richtigerweise sein soll. Die linke
Seite der Wölbung bleibt, wie gehabt („Aber gell dieser Teil ist irgendwie schon etwa
da“ ) und die rechte Seite gilt es tiefer anzusetzen und dazwischen einen Übergang zu
schaffen („Das ergibt dann wie so einen Bogen oder?“ ). Was die Schülerin gestisch
zeigend als Konturverlauf zeigt, wird von der Lehrperson bestätigt. Gedanklich ist die
Korrektur damit antizipiert und gewissermaßen „vorgezeichnet“.

(3) Korrektur realisieren: Direkt im Anschluss an das Gespräch zeichnet die Schülerin
den neuen Verlauf der Kontur und widmet sich darauf hin wieder den Binnenstrukturen
der Tasche.

Interpretation:
Der Lehrperson scheint zunächst wichtig zu sein, explizit deutlich zu machen, worin
genau das Darstellungsproblem liegt – die Tasche wurde „zu flach“ gezeichnet, während
sie realiter gefüllt und bauchig ist – und was nun genau zu tun ist – die Kontur des
gezeichneten Beutels muss gekürzt werden. Nach der bestätigenden Antwort der
Schülerin sowie deren zeichnerischer Andeutung der Korrektur auf der Zeichnung,
scheint für die Lehrperson das Problem soweit gelöst. Erst die Rückfrage der Schülerin
am Ende des Gesprächs macht deutlich, daß noch weiterer Klärungsbedarf besteht.
Die Schülerin fordert hier eigeninitiativ eine abschließende Klärung ein, um sich zu
vergewissern, ob sie die notwendige Korrektur richtig verstanden hat. Sie signalisiert
damit zugleich, daß sie nun auf die Korrektur der äußeren Kontur fokussiert und daß es
ihr ein Anliegen ist, diese richtig umzusetzen. Die Lehrperson geht daraus ein, indem
sie das Ansinnen der Schülerin bestätigt und diese dann auch gleich weiterarbeiten
und die Korrektur umsetzen lässt.

(3) Erweiterte Bezüge
Zeitpunkt des Dialogs im Verlauf des zeichnerischen Prozesses:
Die Schülerin ist bereits bei der Arbeit an den Binnenstrukturen der Tasche angelangt,
was durch feine, gewölbte Linien erkennbar wird, die den Taschenbeutel überziehen und
auf die Flechtstruktur verweisen. Die Lehrerin macht die Schülerin jedoch nochmals
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auf die Gesamtanlage der Tasche aufmerksam, die noch nicht geklärt ist. Damit folgt
sie ihrer eingangs in der Aufgabeneinführung vermittelten und auf dem Aufgabenblatt
festgehaltenen Prämisse, daß vom Gesamten zum Detail hin gearbeitet werden soll.
Darauf weist sie auch im Gespräch nochmals explizit hin (ZePro, F2, D1). Da die
Binnenstrukturen erst rudimentär angedeutet sind, lässt sich zum gegebenen Zeitpunkt
die Gesamtform weitgehend problemlos anpassen, ohne daß dadurch bereits geleistete
Arbeit gefährdet wird. Wäre die Ausarbeitung der Flechtstrukturen bereits weiter
vorangeschritten, so könnte eine späte Bearbeitung der Gesamtform einschneidendere
Anpassungen zur Folge haben – z.B. ein Ausradieren von bereits detailliert dargestellten
Flechtzöpfen. So kann hier von einem eher günstigen Zeitpunkt die Rede sein, um die
Gesamtanlage der Zeichnung zu prüfen und anzupassen.

Erweiterung zum Arbeitszustand der Zeichnung:
Auffällig ist, daß die Lehrperson hinsichtlich möglichen bzw. notwendigen Korrekturen
ausschließlich die Wölbung des Taschenbeutels und die fehlende, räumliche Verkürzung
in den Blick nimmt. Ebenso augenfällig wäre die fehlende Verkürzung der kreisrunden
Henkel. Hier bleibt unklar, weshalb sich die Lehrperson dazu nicht äußert. Die Interpre-
tation bleibt hier im Bereich von Vermutungen, da die Aussagen und Handlungen der
Lehrperson keine genauen Hinweise dazu geben, welche Absichten oder auch Zufälle
in diesem Moment bestimmend sind. Dennoch sollen hier drei Aspekte genannt sein,
die plausibel erscheinen und auf weiterführende Fragen verweisen:

Denkbar ist zunächst, daß die Lehrperson ihre Hinweise priorisiert, mit demWichtigsten
beginnt und dann inhaltlich oder zeitlich nicht alles im aktuellen Gespräch thematisiert
werden kann: Das heißt, die wahr- oder angenommene Aufnahmefähigkeit der Schülerin
kann bestimmend sein, ob es sinnvoll scheint, weitere Hinweise einzubringen. Die
erreichte Gesprächsdauer kann darauf hindeuten, ob es sich lohnt, noch etwas Weiteres,
Neues anzusprechen. Oder die Lehrperson schätzt im vorliegenden Fall die vereinfachte,
kreisrunde Darstellung der Henkel als soweit angemessene Lösung ein, während die
Ellipsen womöglich eine zu große Herausforderung für die Schülerin sein könnten, was
eine Frage des Zutrauens oder Zumutens wäre. Allerdings kann es schließlich auch
bedeuten, daß der Lehrperson die Henkel spontan nicht so deutlich als Problemstelle
aufgefallen sind.

Interessant ist zudem, daß die Taschenöffnung von der Lehrperson als stimmig wahr-
genommen wird. Dasselbe gilt auch für mich als Forscherin (siehe oben Beschreibung
des zeichnerischen Zwischenstandes). Diese wurde zwar genauso wie die Henkel und
der Taschenbeutel parallelperspektivisch konstruiert, doch ist in diesem Bereich of-
fenbar der wahrnehmbare Unterschied zwischen einer solchen Konstruktion und der
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tatsächlichen Ansicht weniger auffällig oder gar vernachlässigbar.

Erweiterung zur zeitlichen Situiertheit von Impuls und Antwortmoment:
Mit Blick auf die gesamte Videointeraktionsanalyse (VIA) des ersten Dialogs lässt
sich der beschriebene Dreischritt um die Herleitung der notwendigen Korrektur er-
gänzen. Bevor also die Lehrperson konkret auf die Korrektur hinweist, leitet sie die
Schülerin so an, daß diese über ein Sehen und Messen am Gegenstand zu einem
Erkennen und Verstehen der Diskrepanz zwischen Ansicht und Zeichnung gelangt.
Die Lehrperson weist jeweils Schritt für Schritt fragend darauf hin, daß etwas be-
stimmtes (Streckenverhältnisse) vergleichend zu beobachten ist. Die Schülerin folgt
den Hinweisen und wird darauf hin selbst aufmerksam, was im Vergleich deutlich wird,
nämlich ein Unterschied zwischen dem was sich am Objekt erkennen lässt und dem,
was in der Zeichnung dargestellt ist. Betrachten wir diese Herleitung nun entlang der
Videointeraktionsanalyse:

L: „Wenn du jetzt die Distanz mal (an)schaust, eigentlich der Durchmesser dieser
Ringhalter da [...]“ Die Lehrperson verwendet die Handspanne als Masseinheit und
zeigt am Objekt vor, wie und was gemessen werden soll. „[...] und genau schaust –
du kannst auch mit dem Bleistift messen – wie ist es so im Verhältnis zu da oben,
die Distanz hier?“ ((ZePro2 2013) D1, 00:37:12:11)

Beim Sprechen führt die Lehrperson die Messhandlung gestisch vor. Darauf hin misst
die Schülerin am Objekt mit dem Bleistift gemäss dem Hinweis der Lehrperson und
stellt fest:

S: „Doch die ist eigentlich fast gleich.“ ((ebd.), 00:37:31:00, TURN2)

L: „Ist fast gleich, ne? Wie ist es bei dir in der Zeichnung?“ ((ebd.), 00:37:32:11)

S: „Etwas viel länger.“ ((ebd.), 00:37:34:20)

L: „Etwas viel länger.“ ((ebd.), 00:37:35:22)

S: ((lacht))

Nach dem messenden Vergleichen am Objekt genügt für die Schülerin – auf die Frage
der Lehrperson reagierend („wie ist es bei dir in der Zeichnung?“) – ein Blick auf die
Zeichnung, um die Diskrepanz festzustellen. Für die Schülerin bedarf es in diesem
Moment keiner weiteren Messung direkt auf der Zeichnung, um dies zu erkennen:
„etwas viel länger“. Die Formulierung der Schülerin wird von der Lehrperson wortgetreu
wiederholt (Spiegelung), worauf hin die Schülerin lacht.

Der Unterschied der Streckenverhältnisse am Objekt und in der Zeichnung ist offenbar
groß, wurde von der Schülerin zuvor dennoch nicht gesehen, wird nun aber auf den
Hinweis der Lehrperson hin auch für die Zeichnerin sehr deutlich. Zugespitzt formuliert:
Etwas Offensichtliches wurde zunächst (völlig) übersehen und dann (plötzlich) in seiner
Offensichtlichkeit entdeckt. Die im Lachen der Schülerin anklingende Verlegenheit
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lässt vermuten, daß ihr das offensichtlich Verpasste nun tatsächlich in diesem Moment
gewahr wird. Damit signalisiert sie auch der Lehrperson, daß ihr die Tragweite des
Unterschieds zwischen Ansicht und Darstellung bewusst geworden ist.

Dann gelange ich wieder zum eng gefassten Teil des Fallbeispiels 2, nun im größeren
Zusammenhang: Nachdem der Schülerin die Diskrepanz zwischen Gegenstand und
Darstellung offenkundig bewusst geworden ist, führt die Lehrperson erklärend aus,
worin der Unterschied zwischen der räumlichen Ansicht und der zeichnerischen Darstel-
lung der Tasche liegt und benennt den Korrekturbedarf (Impuls), worauf die Schülerin
diesen in der Zeichnung messend feststellt und markiert (Antwort 1). Damit scheint
für die Lehrperson dieses Problemfeld soweit geklärt zu sein; sie geht zu anderen
Aspekten der Zeichnung über. Das Gespräch kommt somit erst auf die Initiative der
Schülerin hin nochmals zur Kontur des Taschenbeutels zurück. Es scheint für sie also
eine gewisse Unsicherheit geblieben zu sein bzw. scheint es ihr ein Anliegen zu sein,
ihre Sicht der Dinge nochmals zu prüfen, damit die Korrektur wie (von der Lehrperson)
vorgesehen gelingt. Was die Lehrperson bereits als geklärt angenommen hat, wird von
der Schülerin als Rückfrage nochmals neu aktiviert.

Nun gehe ich ergänzend auf das ein, was zwischen der ersten Klärung des Korrekturbe-
darfs und der Rückfrage der Schülerin geschieht: Die Lehrperson prüft die zeichnerische
Darstellung der Taschenöffnung im Vergleich mit dem Gegenstand.

L: „und [die] Distanz hier, das scheint mir eigentlich...“ Sie misst weitere Distanzen
/ Verhältnisse bezüglich Taschenöffnung am Objekt und in der Zeichnung. „...hast
du‘s ungefähr, ne?“

Einerseits signalisiert sie damit, daß sie sich der Arbeit der Schülerin aufmerksam und
sorgfältig widmet und sich Zeit dafür nimmt. Andererseits wird die Feststellung, daß
die Zeichnung an dieser Stelle bereits zu überzeugen vermag, zu einem bestätigenden
Gegenpol zum Korrekturbedarf des Taschenbeutels. Daß in dem Moment kein weiterer
Klärungsbedarf besteht sondern Bestehendes bestätigt wird, ist einerseits eine positive
Rückmeldung und eröffnet andererseits für die Schülerin die Möglichkeit einer Rückfrage
(weil von ihr gerade kein Handeln gefordert ist). Mit der Beantwortung der Rückfrage
ist das gemeinsame Gespräch dann beendet.

Wie bereits mit Blick auf den zeichnerischen Zwischenstand festgestellt, ist die fehlende
Verkürzung in der Darstellung der Henkel genauso offensichtlich wie jene der Dar-
stellung des Taschenbeutels. So verwundert es weshalb Letztere zur Sprache kommt,
erstere jedoch nicht. Mit Blick auf diesen Zwischenakt, in dem die Lehrperson die
Darstellung der Taschenöffnung prüft, gutheißt worauf hin die Schülerin ihre Rückfrage
stellt, lässt sich da eine Deutung wagen. Zunächst drängt sich die Vermutung auf,
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daß die Lehrperson ohne Rückfrage bzw. Intervention seitens Schülerin im weiteren
Gesprächsverlauf auch die Darstellung der Henkel noch geprüft hätte. Die von der
Lehrperson anvisierten Punkte zur Besprechung scheinen organisch aufeinander zu
folgen: Zuerst die äußere, obere Kontur, dann die Öffnung und dann – so imaginiere
ich – die Henkel. Man kann ihr zumindest das Vorhaben unterstellen, einzelne Aspekte
der Darstellung systematisch abzuarbeiten. Der Aufbau der Tasche legt auf der Ebene
ihrer Grundform die drei benannten Aspekte nahe: Beutel, Öffnung und Henkel. Im
Überblick des gesamten Gesprächs scheint es nun so, daß die Rückfrage der Schülerin
den Gedankengang und Rückmeldefluss der Lehrperson unterbricht.

Daran schließt die Frage an: Weshalb kommt die Lehrperson zum Schluss nicht auf
die Henkel zurück, um damit auch den dritten, wesentlichen Aspekt der Zeichnung
noch zu besprechen? Nach der Klärung der offenbar für die Schülerin wichtigen Rück-
frage zur Korrektur des Taschenbeutels scheint es sich zu erübrigen, nochmals andere
fragliche Stellen in der Zeichnung zu thematisieren. Es lässt sich argumentieren: Die
Aufmerksamkeit der Schülerin ist im Zusammenhang mit der Rückfrage bereits auf
ein bestimmtes Problem gerichtet, was ihre Offenheit gegenüber weiteren Impulsen
einschränkt. Zudem hat sie einen wichtigen, noch zu bearbeitenden Aspekt der Dar-
stellung erkannt und ist nun bereits gedanklich an der Korrektur dran, was positiv
gewertet werden kann. Ein weiterer, ganz anderer Hinweis könnte diesen Erkenntnis-
und Verbesserungsprozess allenfalls irritieren und damit auch gefährden. Darin deutet
sich an, was die Lehrperson der Schülerin in diesem Moment zutraut, oder anders
gewendet: was sie sich der Schülerin zuzumuten traut.

(4) Zwischenfazit
Die Perspektive der zeitlichen Situiertheit macht im Fall 2 folgende Aspekte deutlich:
Die Lehrperson und die Schülerin gehen zu unterschiedlichen Zeitpunkten davon aus,
das das thematisierte Darstellungsproblem – räumliche Verkürzung des Taschenbeutels
und Differenz zur Zeichnung erkennen – ausreichend geklärt ist. Die Gesprächspart-
nerinnen signalisieren sich dies jeweils gegenseitig im Verlauf des Dialogs. Nach dem
Aha-Erlebnis der Schülerin („etwas viel länger“) könnte erstmals angenommen werden,
daß der Impuls der Lehrperson seine Wirkung bereits entfaltet hat: Die Schülerin hat
die Differenz zwischen Gegenstandsansicht und Zeichnung erkannt. Doch da besteht
aus der Sicht der Lehrperson offenbar noch weiterer (Er)Klärungsbedarf, weshalb sie
auf die Wirkung der zeichnerischen Darstellung hinweist (zu flach), die Erscheinung
des Gegenstandes deutlich macht (bauchig, räumlich verkürzt; gestische Andeutung)
und den Korrekturbedarf benennt (kürzen). Zudem folgt eine Betonung, die auf die
momentane Notwendigkeit der Korrektur verweist (zuerst Gesamtform klären, dann
Struktur ausdifferenzieren). Nachdem die Schülerin die Korrektur in ihrer Zeichnung

448



Fallbeispiel 2

markiert hat, ist für die Lehrperson das Thema abgeschlossen. Sie scheint davon
auszugehen, daß alles notwendige gesagt und geklärt ist. Die Schülerin hingegen fordert
zum Gesprächsende nochmals eine Bestätigung ein. Die Eigeninitiative der Schülerin
und ihre Bedürfnis nach einer erneuten Klärung des (scheinbar) bereits Geklärten
machen die Lehrperson auf die zu diesem Zeitpunkt doch noch bestehende Unsicherheit
der Schülerin aufmerksam.

An diesem Beispiel wird deutlich, wie sowohl die jeweils subjektive Fremd- und Selbst-
einschätzung sowie die intersubjektive Verständigung darüber, was als „verstanden“
gelten kann, entscheidend für das „Gelingen“ einer Korrektur sein kann. Dabei bleibt
natürlich dennoch offen, ob die zeichnerische Umsetzung dann tatsächlich dem zuvor
kommunikativ als „verstanden“ deklarierten entspricht.

Ausgehend vom zeichnerischen Zwischenstand hat sich im Fall 2 ein Aspekt herausge-
stellt (die kreisrunden Henkel), der eine Thematisierung nahe legt, der jedoch nicht
zur Sprache kommt. Daran zeigt sich aus forschender Perspektive, daß jeweils fraglich
und keineswegs selbstverständlich ist, welche Aspekte des Sehens, des Zeichnens und
der Zeichnung im jeweiligen Lehr-Lern-Gespräch thematisiert werden.

In der Gesprächssituation können grundsätzlich beide Dialogpartnerinnen darauf
einwirken, was zur Sprache kommt. Im dokumentierten Unterricht geht die Initiative
zumeist, jedoch nicht immer, von der Lehrperson aus, was u.a. auch mit dem Setting
und der Aufgabenstellung zusammenhängen kann (siehe Gang der Lehrperson durch die
Klasse). Schließlich wird jedoch immer im gemeinsamen Gespräch (bewusst, unbewusst,
gezielt, zufällig) ausgehandelt und entschieden, was zur Sprache kommt und was
nicht.

Weiterführend lässt sich mit Blick auf einen Fallvergleich der hier bearbeiteten Beispiele
fragen: Welche Themen bieten sich vom jeweiligen zeichnerischen Zwischenstand
(Lehrperson), vom Dialog (Lehrperson und Schülerin) und vom zeichnerischen Prozess
(Schülerin) ausgehend an, angesprochen zu werden? Inwiefern lässt sich vermuten,
weshalb gewisse Themen zur Sprache kommen oder aber wegfallen?

Auf übergeordneter, didaktischer Ebene schließen sich die Fragen an: Inwiefern kann
es produktiv sein darüber nachzudenken, was in konkreten Fällen thematisiert werden
könnte oder sollte – möglicherweise auch im Kontrast zu dem, was tatsächlich im
jeweiligen Fall thematisiert wird/wurde?

Wichtig scheint mir hier, nicht in einen beurteilenden Modus abzugleiten, der insgeheim
suggeriert, daß hier eine „richtige“ Lösung möglich wäre. Vielmehr soll der Fokus auf
eine mögliche Sensibilisierung liegen, z.B. hinsichtlich der Frage: Welche Faktoren
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sind (mit)entscheidend dafür, was in Lehr-Lern-Gesprächen thematisiert wird bzw.
ausgeblendet bleibt? Welche Bedeutung kommt dem (Nicht)Thematisierten im Hinblick
auf den weiterer Prozessverlauf zu? Vgl. In der Pilotstudie wurde zunächst danach
gefragt, aus welchem Anlass heraus (Einzel)Gespräche zustande kommen. Die Frage
des (Nicht)Thematisierens würde nun die Binnenstruktur der Gespräche genauer in
den Blick nehmen.

Mögliche Faktoren könnten bspw. sein:
- Inwiefern ist Zeitpunkt und Dauer eines Gesprächs bedeutsam dafür, was bzw. wie-
viele Themen angesprochen werden? (SIT)
- Welche Bedeutung kommt der spezifischen Gesprächsdramaturgie zu? (SIT)
- (signalisierte/wahrgenommene) Verfasstheit der Schülerin (z.B. Aufnahmefähigkeit,
individ. Lernstand, etc.): Wie viele verschiedene Hinweise lassen sich verarbeiten?
(SOZ)
- Einschätzung der Bedeutung einzelner Hinweise / Korrekturen durch die Lehrper-
son und die Schülerin, auch im Hinblick auf die Aufgabenstellung (Erreichbarkeit
bestimmter Kriterien,...) (SOZ)

_Analyse | Zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen

(1a) Impuls
Die Lehrperson steigt mit einem Hinweis zur Wirkung der aktuellen, zeichnerischen
Darstellung im Vergleich zur Ansicht des Gegenstandes. Die gezeichnete Tasche wirkt
flacher, während die dreidimensionale Tasche gefüllt ist und deshalb rund wirkt. Um
diese Rundung in der Zeichnung auch zum Ausdruck zu bringen, soll die Schülerin
den bogenförmigen Verlauf der Kontur „kürzen“, das heißt nach unten verschieben.

L: „also, du hast da etwas viel, du hast sie wie fast flacher gemacht. Oder da,
dadurch, daß sie ja gefüllt ist, bekommt sie da das Runde? Du müsstest mal schauen,
daß du das vielleicht dort noch etwas...“ Geste verweist auf die Rundung „...kürzt,
ne?“

Wie oben mit Blick auf den vorangehenden Teil des Lehr-Lern-Dialogs herausgearbeitet
wurde, geht hier die Lehrperson von einer anschauungsorientierten Auffassung aus.
Der Taschenbeutel erscheint am realen Gegenstand räumlich verkürzt, was in der
Zeichnung aufgenommen werden soll.

Die Lehrperson unterbricht die Schülerin (mit Gestik und mit Worten). Die Äußerung
„bevor du da schon mit Struktur und, also das ist dann schon wichtig für die Form-
gebung.“ verweist auf eine Vorstellung des zeichnerischen Vorgehens: Zunächst soll
die Gesamtform nochmals betrachtet und deren äußerer Konturverlauf überprüft und
korrigiert werden. Dieser Aspekt des von der Lehrperson vorgesehenen Vorgehens ist
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auch auf dem Arbeitsblatt schriftlich vermerkt. Darüber hinaus macht der Hinweis
der Lehrperson zur Struktur der Tasche, die „dann schon wichtig für die Formgebung“
sei, darauf aufmerksam, daß sie hier bereits einen Ausblick auf den weiteren, vorgese-
henen Prozess gibt und zugleich das bereits Begonnene der Schülerin bestätigt: Die
Schülerin ist auf der „richtigen“ Spur, weil die Struktur – angesichts dieser speziellen
Tasche – sehr wichtig für die Formgebung ist. Erst durch den Verlauf der Fleckt-
und Häkelstränge kann das „Bauchige“ der Tasche deutlich gemacht werden, indem
diese nämlich hinten/oben bzw. seitlich aus dem Blickfeld verschwinden und wieder
auftauchen. Die Verkürzung, die zunächst durch die Anpassung der äußeren Kontur
angedeutet werden soll, kann so nochmals klarer dargestellt werden.

(1b) Antwort
Antwort 1: Auf den Hinweis der Lehrperson hin, daß „das vielleicht dort noch etwas“ zu
kürzen sei, beginnt die Schülerin direkt zu handeln. Sie nimmt Maß an der Zeichnung.
Sie misst mit dem Bleistift den Durchmesser/die Höhe des einen kreisförmigen Henkels
und legt den linken Zeigefinger auf das obere Ende der gemessenen Strecke, um den
Messpunkt zu markieren. Nun legt sie den Bleistift oberhalb des Messpunktes an
und überträgt das unten festgestellte Streckenmaß auf den Taschenbeutel. Indem
sie die Spitze des Bleistifts, die sich am oberen Ende befindet, nach unten kippt,
nimmt sie eine ganz feine Markierung der vor. Mit Blick auf ihre Messhandlung wird
deutlich, daß sie den Durchmesser der gezeichneten Henkel abmisst und dann dieses
Streckenmaß auf den Taschenbeutel oberhalb abträgt. Der Beutel wird so deutlich
„gekürzt“. Offenbar hat die Schülerin hier schon (ungefähr) verstanden, was/wie nun
anzupassen ist. Es lässt sich vermuten, daß im vorangehenden Gespräch da schon eine
Klärung stattgefunden hat.

Antwort 2: Nachdem die Lehrperson die zeichnerische Darstellung der Taschenöffnung
überprüft und als soweit stimmig befunden hat, signalisiert die Schülerin doch noch
Klärungsbedarf und Unsicherheit bezüglich der Korrektur des Taschenbeutels. Auch
wenn sie zuvor schon die Korrektur angedeutet hat (Abmessen und Übertragen der
Henkelhöhe auf den Taschenbeutel), scheint sie sich noch nicht sicher zu sein. Evtl. ist
ihr bis zu diesem Zeitpunkt erst klarer geworden, wie also die neue Kontur verlaufen
sollte. Evtl. stellt sich ihr die Frage, wie der linke Teil des Beutels, der weiter nach
oben „ausgebeult“ ist, mit dem rechten Teil, der nun gekürzt werden soll, zu verbinden
ist. „Nur“ die neue Höhe auf der rechten Seite zu bestimmen, klärt dies noch nicht.
Sie fragt insgeheim jedenfalls – sprachlich vage und unterstützt durch ein Zeigen – ob
die linke Seite des Beutels so bleiben kann. Dann zeigt sie gestisch mit dem Bleistift,
wie sie sich den neuen Verlauf der Kontur ungefähr vorstellt, was von der Lehrperson
abgesegnet wird.
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(2a) Rückblick aus der Perspektive der Lehrperson
Die Lehrperson rekurriert in ihrem Hinweis auf die Formulierung auf dem Arbeitsblatt,
die vorsieht, vom Groben zum Feinen hin zu arbeiten, das heißt, zuerst die Gesamtform
zu klären und dann an Binnendifferenzierungen und an der Darstellung von Strukturen
und Materialitäten zu arbeiten.593

(2) „Volumen und Materialität | Versuche genau zu beobachten, so daß eine wech-
selseitige Beziehung von Sehen und Zeichnen entsteht. Welche Linien sind nötig,
damit die Tasche mit ihren Besonderheiten erkennbar wird? Welche Linien müs-
sen gezeichnet werden, um das Volumen sichtbar zu machen? Wie lässt sich die
Materialität der Tasche vermitteln (daß sie aus Kunststoff ist oder aus Leder)?“

(3) „Linie und Räumlichkeit | Linien erzeugen die Illusion von Räumlichkeit, wenn
sie sich stellenweise auf der Schattenseite des Objektes verdichten und sich durch
Überlagerungen die Empfindung für einen Vorder- und Hintergrund einstellt. Wäh-
rend die weiter hinten liegenden Bereiche zur Auflösung der Linie tendieren, sind die
Details in der Nähe schärfer durch die Betonung und Stärke der Linien. Versuche
deine Handtasche durch Verdichtung und Betonung von Linien möglichst räumlich
darzustellen.“

(2b) Rückblick aus der Perspektive der Schülerin
Wird der Zeichenprozess der Schülerin betrachtet, deuten sich zwei für das Fallbei-
spiel 2 wesentliche Aspekte im zeichnerischen Vorgehen an, die in der Analyse des
zeichnerischen Zwischenstandes erstmals kurz angesprochen wurden, nämlich: Wie es
zur verflachten Darstellung des Taschenbeutels und zur kreisrunden Darstellung der
Henkel kommt, die insgeheim beide auf dasselbe Wahrnehmungs- und/oder Darstel-
lungsproblem verweisen, nämlich die am Gegenstand sichtbare in der Zeichnung jedoch
fehlende, räumliche Verkürzung. Im Folgenden beziehe ich mich auf die Basisanalyse
des Zeichenprozesses und führe davon ausgehend die Interpretation weiter. In der
Chronologie des Prozesses entwickelt die Schülerin zunächst die Gesamtanlage der Ta-
sche und damit auch die Wölbung des Taschenbeutels. Im Zuge der Pilotstudie hatten
wir die erste Phase des Prozesses, welche die Zeit vor dem ersten Lehr-Lern-Gespräch
zusammenfasst, folgendermaßen charakterisiert:

„Die Schülerin folgt beim Aufbau der Gesamtform der Logik der Umrisszeichnung.
Sukzessive die proportionalen Verhältnisse aus einem imaginierten, leicht schräg
verschobenen rechten Winkel herleitend, verfolgt sie eine Systematik, welche die
Form des Objektes aus der Addition von Abständen zu rekonstruieren versucht.
Dabei wird der Boden der Tasche (was angesichts der Schräglage der Tasche davon
sichtbar ist) zur Bezugsgrösse für die im Folgenden definierten Masseinheiten.
Ganz in diesem Abtragen einzelner Strecken gefangen, entgeht ihr, daß sich durch

593 Vgl. Aufgabenblatt (Abb. 16 auf S. 144): (1) „vom Ganzen zum Detail | Erfasse mit groben
Linien die Richtungen und Ausdehnung der Hauptform des Objektes und arbeite dich dann
durch Präzisierung der Formen zu den Details vor. Auf diese Weise ist der Entwicklungsstand der
Zeichnung an allen Stellen stets etwa gleich. [...]“
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dieses von links nach rechts Arbeiten eine Darstellung herausbildet, welche die
tiefenräumliche Verkürzung, die sich aus der Ausrichtung des Objektes ergibt, nicht
berücksichtigt. Zwar referieren alle im Nacheinander gezeichneten Strecken exakt
auf die ermittelten Masse, aber die entstandene Zeichnung entfernt sich von der
beobachtbaren räumlichen Erscheinungswirklichkeit.“ (ZePro5 2013)

Die folgende Interpretation aus der Basisanalyse würde ich nun im Zusammenhang mit
dem folgenden Lehr-Lern-Gespräch relativieren beziehungsweise offener formulieren:

„Im Augenblick, wo die Schülerin die bogenförmige Rundung zu schliessen versucht,
entdeckt sie, daß die parallelperspektivisch gedachte Konstruktion angesichts des sich
wölbenden Objekts versagt und die durch die Positionierung des Objektes entstehende
Verkürzung sich mit diesem Verfahren nicht zeigen lässt. Ohne daß sie den erkannten
Widerspruch zu lösen vermag – oder gerade weil er ihr in diesem Moment nicht
lösbar scheint – verlagert sie ihre Aufmerksamkeit auf die Machart der Tasche: sie
sucht nach einem Anhaltspunkt, wie und mit welchen Mitteln sich die Plastizität
des Objektes sichtbar machen liesse.“ (ebd.)

Meines Erachtens gibt es kein deutliches Anzeichen, daß ihr die bestehende Diskrepanz
zwischen Ansicht und Zeichnung auffällt, beziehungsweise daß ihr in diesem Moment
bewusst wird, daß ihre parallelperspektivisch gedachte Konstruktion versagt. Einer-
seits rührt mein Zweifel daher, daß die Schülerin im Lehr-Lern-Dialog später deutlich
überrascht wirkt, als sie die fehlende Verkürzung nach dem Hinweis der Lehrperson
bemerkt (vgl. Sozialität, Erweiterte Bezüge). Andererseits würde ich aus einer zeichne-
rischen Logik heraus folgendermaßen argumentieren: Das etwas ungelenk wirkende
und in mehreren Anläufen erfolgende Schließen der Wölbung auf der linken Seite der
Zeichnung lässt sich darauf zurückführen, daß die zeichnerische Geste der Schülerin
„gegen die Hand“ geht. Für eine rechtshändige Zeichnerin ist wesentlich einfacher – so
meine These –, die Konturlinie der Taschenwölbung links unten zu beginnen und nach
oben zu ziehen, als dann diese von der Mitte oben nach rechts unten treffgenau zur
bereits angedeuteten Taschenöffnung zu führen. Deshalb, so meine Annahme, setzt die
Schülerin rechts unten an und „stößt“ die Linie zunächst nach oben. Der Übergang
zum bereits angedeuteten Bogen ist nicht so leicht zu treffen – unabhängig davon, ob
die Verkürzung berücksichtigt wird oder nicht. Deshalb scheint es wenig verwunderlich,
daß die Schülerin hier mehrmals ansetzt und den Linienverlauf korrigiert.

Das konstruktive und vom Prinzip her parallelperspektivisch ausgerichtete Vorgehen
der Schülerin scheint zu einem späteren Zeitpunkt nochmals auf, nämlich bei der
ersten Ausdifferenzierung der Henkel. Die Schülerin überprüft messend die freihändig
angelegten Linien, welche die runden Henkel umreißen, und passt diese an bzw.
formuliert diese weiter aus. Wie sie misst, ist dabei entscheidend:
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„#00:34:13:22# Mit Hilfe der Bleistiftlänge überprüft sie aus verschiedenen Rich-
tungen, ob der Durchmesser gleichgeblieben ist. Dann verstärkt sie mit schwingenden
Bewegungen das nun plastisch erscheinende Griffpaar.“ (ZePro5 2013)594

Daß die Schülerin hier einen gleichbleibenden Durchmesser anstrebt verweist darauf,
daß sie die Henkel kreisrund abzubilden versucht. Das heißt:

„Die Schülerin orientiert sich an der Symmetrie des Kreises und nicht an der
Beobachtung des Objektes – sie negiert die durch die Tiefenansicht entstehende
Verzerrung der Kreisform.“ (ebd.)

Was in der Analyse der Zeichnung bereits beschrieben wurde, lässt sich nun begründen:
die zwei Henkel sind in ihrer Form kreisrund und nicht als Ellipsen dargestellt, wodurch
die räumliche Verkürzung der Ansicht entfällt. Die Henkel scheinen deshalb überein-
ander zu schweben und nicht aufeinander aufzuliegen, wie sie dies realiter tun. Die
bereits in der Anlage des Beutels und der Taschenöffnung zum Ausdruck kommende
parallelperspektivische Logik schlägt sich somit auch in der Darstellung der Henkel
nieder. Die Schülerin scheint sich dabei statt auf die räumliche Gegenstandsansicht auf
ein Wissen um den Gegenstand zu stützen. Die realen Henkel sind nämlich kreisrund.

(3) Verhandlung der unterschiedlichen Perspektiven
Die Lehrperson benennt zwar, daß die Schülerin die Tasche „wie fast flacher gemacht“
hat und weist damit auf eine Diskrepanz zwischen dem Gesehenen am Gegenstand
und der Darstellung in der Zeichnung hin. Allerdings deutet nichts darauf hin, daß der
Lehrperson bewusst sein könnte, woher diese verflachte Darstellung des Taschenbeutels
kommt bzw. aus welchem zeichnerischen Vorgehen diese hervorgeht. Die Schülerin
äußert sich dazu auch nicht. Weiter wird deutlich, daß sowohl die Schülerin als auch
die Lehrperson die Henkel der Tasche garnicht erwähnen, die eigentlich auch verkürzt
und somit elliptisch dargestellt werden müssten. Müsste die Lehrperson die fehlende
Verkürzung bemerken? Wenn sie dies tut, warum erwähnt sie dies nicht? Die Schülerin
scheint ihrerseits mit der Korrektur des Taschenbeutels beschäftigt zu sein. Vermutlich
bemerkt sie die Henkel nicht und hätte einen Hinweis der Lehrperson gebraucht, um
darauf aufmerksam zu werden.

594 Interessant zu wissen: Die Ausdifferenzierung der Henkel findet relativ kurz vor dem ersten
Lehr-Lern-Gespräch statt. „[#00:36:50#] Im Moment, wo sie erneut die bogenförmigen Öffnungen
zu betonen beginnt, tritt die Lehrperson hinter sie.“ (ZePro5 2013)
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_Analyse | Körperlich-materielle Konstellationen

(1a) Impuls
Zur körperlichen Dimension des Zeigens:
Die Lehrperson steht seitlich neben der Schülerin und hat ihren Oberkörper soweit
nach unten gebeugt, daß sie ungefähr auf Augenhöhe mit der Schülerin den Gegen-
stand betrachtet. Währenddem die Lehrperson im Folgenden am Gegenstand und
auf der Zeichnung zeigend zugange ist, ist die Schülerin von der Körperhaltung her
zurückgezogen und bei sich. Sie überlässt damit der Lehrperson das Feld / den Raum
und verfolgt aufmerksam, was die Lehrperson tut und sagt.

Zum Bezug zwischen Zeichnung und Anschauungsobjekt:
Mit ausgestrecktem Arm und weit geöffneter Handspanne zeigt die Lehrperson an der
Tasche zunächst die „Distanz“ und dann präzisierend den „Durchmesser von diesen
Ringhaltern“ - mit dem Zeigefinger aus dem Handgelenk heraus gestisch den Kreis
der Henkel beschreibend. Beim Ausspruch „du kannst auch mit dem Bleistift messen“
deutet sie das Messen am Gegenstand mit dem nach oben gestreckten Daumen
und ausgestrecktem Arm flüchtig an und unterstützt damit gestisch das Gesagte.
Dann zeigt die Lehrperson erneut mit der Handspanne den Durchmesser der Henkel.
Bemerkenswert ist, daß die Handspanne dabei nicht in der Vertikalen die räumlich
verzerrte, gesehene Ansicht meint, sondern den realen Durchmesser der liegenden
Henkel. Daran anschließend kippt die Lehrperson ihr Handgelenk nach oben während
sie die Handspanne stabil hält, nun auf die (verkürzt) gesehene Höhe des Taschenbeutels
gerichtet. Dann überträgt die Lehrperson – die Handspanne weiterhin gleichbleibend
geöffnet – das angezeigte Mass auf die Zeichnung, wobei das Mass deutlich kürzer
als die gesamte Höhe des gezeichneten Beutels ist. Sogleich dehnt die Lehrperson die
Handspanne aus und umfasst nun zeigend mit Daumen und Mittelfinger die gesamte
Höhe auf der Zeichnung.

Ein spannendes Detail: In dieser Zeigehandlung, wenn die Lehrperson das am Objekt
angezeigte Maß mit der Handspanne auf die gezeichnete Tasche überträgt, nimmt
sie – ganz kurz und ausschließlich gestisch – die notwendige Korrektur vorweg: der
gezeichnete Beutel muss weniger hoch sein, wegen der räumlichen Verkürzung. Ver-
mutlich ist dies keine Absicht der Lehrperson. Auch lässt sich nicht annehmen, daß
das Verhältnis von Gegenstand und Zeichnung 1:1 denkbar ist und das mit der Hand-
spanne übertragene Mass 1:1 zu verstehen wäre. Allerdings macht die Notwendigkeit,
die Handspanne auf der Zeichnung deutlich zu vergrößern, auch deutlich, daß die
gezeichnete Beutelhöhe wirklich sehr hoch (zu hoch) geraten ist.
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Evtl. auch relevant: Die Lehrperson steht rechts neben der Schülerin, was sich auf
ihre Sicht auf den Gegenstand auswirkt. Sie sieht die Henkel weniger stark perspek-
tivisch/räumlich verzerrt als die Schülerin, die direkt vor der Tasche sitzt. Scheint
ihr evtl. deshalb das Darstellungsproblem der Henkel als weniger wichtig oder gar als
vernachlässigbar im Gegenüber zur Darstellung des Taschenbeutels?

(1b) Antwort
Wie bereits unter SITUATIVITÄT etabliert, entfaltet sich die Reaktion auf den Impuls
der Lehrperson hin in mehreren, aufeinander folgenden Etappen. Die erste Reaktion
äußert sich im Messen und Vergleichen zweier Strecken am Objekt. Die Schülerin misst
mit dem Bleistift und mit aufgestütztem Ellenbogen statt ausgestrecktem Arm. Bei
gleichbleibender Position sollte dies für die Messhandlung kein Problem darstellen.
Allerdings verschiebt die Schülerin den Ellenbogen zwischen dem Messen der Henkel
und dem Messen der Höhe. Die gesamte Handlung geht sehr schnell vor sich und wird
von der Lehrperson auch nicht direkt beobachtet – ihr Blick ist in diesem Moment auf
den Gegenstand geheftet. Nach dem Feststellen der Verhältnisse (die Strecken sind
fast gleich) und der ergänzenden Frage der Lehrperson (wie ist es in der Zeichnung)
blickt die Schülerin auf die Zeichnung. Den Bleistift nun vor dem Mund haltend breitet
sich beim Betrachten ein Lächeln auf den Lippen der Schülerin aus. Die Konkretion
der Lehrperson (schau, daß du das noch etwas kürzt) bleibt rein verbalsprachlich (vgl.
nächstes Kapitel). Die Lehrperson hat sich in diesem Moment körperlich seitlich neben
der Schülerin nach hinten zurückgezogen, bleibt jedoch gebückt auf Augenhöhe mit
der Zeichnenden.

Beim Übertragen der Henkelhöhe auf die Beutelhöhe in der Zeichnung nutzt die
Schülerin den Bleistift. Die zu übertragende Strecke ist etwas länger als der Stift. Die
Schülerin nimmt den Zeigefinger ihrer linken Hand zu Hilfe, um den Ansatzpunkt des
Taschenbeutels zu markieren und von dort aus dessen Höhe zu messen. Der Länge
des Stiftes wird beim Abtragen des Maßes ein kleines Stück hinzugefügt, analog zur
Henkelhöhe, die ebenfalls länger als der Stift ist.

Die Rückfrage der Schülerin erfolgt, nachdem die Lehrperson „das Feld“ freigegeben
hat: Nachdem sie die Darstellung der Taschenöffnung messend auf der Zeichnung
überprüft hat, zeiht sie sich wieder hinter die Schülerin zurück. Die entstehende Lücke
(oder Offenheit) bietet der Schülerin eine Gelegenheit. Es entsteht der Eindruck, daß
die Schülerin bereits „auf dem Sprung“ war. Inhaltlich bietet der gutgeheißene Aspekt
der Zeichnung zudem einen Themenwechsel an – die Taschenöffnung muss nicht weiter
diskutiert werden.

Im Zuge der Rückfrage verweist die Schülerin zunächst zeigend auf die (von ihr aus
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gesehen) linke Seite des Taschenbeutels am Gegenstand (Aber gell, dieser Teil) und
dann auf denselben Bereich in der Zeichnung. Dabei bleibt sie zurückgelehnt sitzen –
bleibt in Distanz zu Gegenstand und Zeichnung.

Mit dem Bleistift über das Blatt schwebend zeigt die Schülerin den Verlauf der
anzupassenden Linie an und antizipiert damit gestisch die gleich darauf hin folgende,
zeichnerische Korrekturhandlung. Die Lehrperson bleibt während der Rückfrage und
weiteren Klärung gestisch passiv zurückhaltend und überlässt damit der Schülerin den
Handlungsraum. Mit ihren Blicken bleibt sie jedoch an der Sache – Gegenstand und
Zeichnung – dran.

Beobachtung: Die Schülerin hält ihre Sitz- und damit auch ihre Kopfposition während
des Gesprächs annähernd stabil, was insbesondere beim Zeigen am Gegenstand auffällt
– sie beugt sich also nicht nach vorne zum Gegenstand hin. Darin deutet sich an, daß der
Schülerin vermutlich bewusst ist, daß beim vergleichenden Sehen zwischen Zeichnung
und Gegenstand eine möglichst stabile Position hilfreich ist.

(2a) Erweiterte Bezüge, Rückblick
Wird der Dialog insgesamt berücksichtigt, lässt sich folgendes ergänzen: Die zwei
Dialogpartnerinnen überlassen sich gegenseitig das „Feld“ (was sich auch in ihrer
Körpersprache äußert), wobei die Lehrperson punktuell intervenierend die Schülerin
kurz unterbricht.

Ein Detail: 00:37:44 Während die Lehrperson spricht und zeigt „bekommt sie da
das Runde“ blickt sie kurz nach rechts außen weg. M.E. ein Zeichen für geteilte
Aufmerksamkeit – symptomatisch für die Situation in der Klasse (und/oder die
Beobachtungssituation und die Anwesenheit des Forschungsteams). Die Schülerin
merkt davon nichts, da ihr Blick auf die vor ihr liegende Zeichnung und Geste der
Lehrperson gerichtet ist.

Wird der Zeichnungsprozess und das Gespräch insgesamt als Informationsquelle hinzu-
gezogen, wird deutlich, daß sich die Schülerin zwar ganz zu Beginn auf den Gegenstand
bezieht und sich auch Zeit bei der Beobachtung lässt, dann jedoch weitgehend unab-
hängig von einem Gegenstandsbezug arbeitet. Die Bleistiftlänge dient ihr als Referenz
für den Aufbau der gesamten Zeichnung (vgl. Zeichnerische Vorgehensweisen und
Vorstellungen). Sie scheint sich auf die am Gegenstand festgestellten Maße und den
Bleistift als Werkzeug sehr stark zu verlassen. Erst durch den Hinweis der Lehrperson
kehrt sie scheinbar „bewusst“ zum Objekt zurück.
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(2b / 3) Erweiterte Bezüge, Ausblick und Zwischenfazit
> Vgl. Körperhaltung Dialog 1 vs Dialog 2. Später beim Zeichnen der Bogenstränge
lehnt sich die Schülerin sehr stark über die Zeichnung, teilweise als ob sie mit der
Krümmung der Linien auch körperlich mitgeht.

> Vgl. auch Detailarbeit, bei der die Schülerin mit ihrem Kopf um einiges näher am
Blatt heran rückt; der Kopf ist nämlich plötzlich am oberen Rand der Videoaufnahme
sichtbar (betonen der Bogen).

Der Bezug zwischen Objektvorlage und zeichnerischer Darstellung wird von der Lehr-
person selektiv bzw. Schritt für Schritt hergestellt. Die Schülerin folgt den Hinweisen
der Lehrperson, stellt jedoch darüber hinaus keinen weiteren, prüfenden Vergleich
an, weshalb sie vermutlich auch nicht die Diskrepanz in der Darstellung der Henkel
bemerkt. Verlässt sie sich hier einfach „blind“ auf das von der Lehrperson explizit
Thematisierte? Wären ihr evtl. die Henkel aufgefallen, doch passt diese nicht an,
weil die Lehrperson dazu nichts gesagt hat? Vermutlich hat sie‘s eher nicht bemerkt:
Der Taschenbeutel ist ihr auch erst nach einem expliziten Hinweis der Lehrperson
aufgefallen.

Zur körperlichen Dimension der Relationen zwischen den zwei interagierenden Personen:
Die Lehrperson begibt sich mit der Schülerin auf Augenhöhe (versuchte Annäherung an
ihre Perspektive). Die Körperhaltung der Schülerin lässt vermuten, daß sie sich bewusst
ist, worauf sie beim Messen/Vergleichen am Gegenstand achten muss – nämlich daß
ihr Arm soweit stabil bleiben muss (Ellenbogen auf Tisch aufstützen). Sie vermag den
Bleistift als Messwerkzeug also soweit gekonnt einzusetzen.

_Analyse | Verbale und nonverbale Kommunikation

(1a) Impuls
Die Lehrperson reagiert mit ihrem Hinweis auf ein Phänomen – ein Missverhältnis
zwischen Zeichnung und Objektansicht – das sie direkt beobachten kann, ohne daß sie
zunächst mit der Schülerin sprechen müsste. Insofern scheint es (aus ihrer Perspek-
tive zu diesem Zeitpunkt) nicht nötig, sich nach dem Zeichenprozess zu erkundigen.
Schließlich bleibt offen, ob die Lehrperson die fehlende Verkürzung in der Darstellung
der Taschenhenkel sieht oder nicht. Insofern lässt sich auch nicht mit Gewissheit sagen,
ob sie sich bewusst ist, daß hier eine Korrekturmöglichkeit ausgeklammert wird.

(1b) Antwort
Die Schülerin bleibt sprachlich extrem vage. Erst mit Blick auf ihr konkretes Handeln
(zunächst das Messen und Übertragen des Henkeldurchmessers auf den Taschenbeutel,
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dann der antizipierte neue Verlauf der Beutelkontur) wird deutlich, was sie vermutlich
sagen will. Die Lehrperson scheint die Schülerin dennoch zu verstehen – anhand des
Gesagten + Gezeigten.

(2/3) Erweiterte Bezüge – Rückblick, Ausblick und Zwischenfazit
Anhand des zeichnerischen Zwischenstandes ist nur sehr eingeschränkt erkennbar, wie
die Schülerin zur „verflachten“ Darstellung des Taschenbeutels gelangt ist. Allerdings
ist die „zu flache“ Wirkung mit Blick auf die Zeichnung offensichtlich. Die kreisrunden
Henkel sind ebenfalls klarer erkennbar und im Zentrum der Zeichnung auch an mar-
kanter Stelle platziert. Angesichts der Zeichnung würden sich also sowohl der Beutel
als auch die Henkel sehr deutlich als „anpassungswürdig“ erweisen (vgl. Analyse zum
Arbeitszustand).

Im gemeinsamen Dialog ist nur von der „zu flachen“ Wirkung der Beuteldarstellung
die Rede und davon, daß der gezeichnete Beutel „gekürzt“ werden soll. Der Begriff
der Verkürzung, der räumlich verzerrten Ansicht o.ä. wird nicht genannt.

Weder die Lehrperson noch die Schülerin kommen auf den vorgängigen Zeichenprozess
zu sprechen. Wird also der Dialog betrachtet, so kann nicht genauer bestimmt werden,
a) was die Lehrperson anhand der Zeichnung genau erahnt und vermutet bzgl. deren
Genese. Auch bleibt b) weitgehend offen, wie bewusst oder unbewusst die Schülerin
im Prozess vorgegangen ist. Ihr Vorgehen wirkt, von außen betrachtet, zwar sehr
systematisch, doch ist damit noch nicht gesagt, wie weitreichend der Schülerin die Im-
plikationen dieser Systematik bewusst sind. Vermutlich sind ihr die Maßverhältnisse in
Bezug auf den Bleistift als Masseinheit bewusst. Ob sie allerdings ihre Konstruktion als
eine insgeheim „parallelperspektivische Konstruktion“ versteht, bleibt offen. In der fer-
tiggestellten Zeichnung ist einerseits die vorgenommene Korrektur des Taschenbeutels
und andererseits die unveränderte Darstellung der Henkel klar erkennbar.

Fallbeispiel 3

Falldarstellung: Kap. 3.2.4 auf S. 218
Weitere Bezüge: Ausgewählte Transkriptpassagen: Anhang, S. 498 | Auszüge aus der
Basisanalyse: Anhang S. 517 (Dialog), S. 523 (Prozess)

_Analyse | Objektvorlage und Arbeitszustand der Zeichnung

(1) Fallrelevante Aspekte des Anschauungsgegenstands
Die Handtasche ist aus dickem, innen rauem und außen glattem Leder gefertigt und
weist einen zylindrischen Körper auf, der nahtlos in den aufgeklappten, auf dem
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Tisch liegenden Deckel mündet – Körper und Deckel sind aus einem Stück hergestellt.
Der Deckel wölbt sich vorne dem Betrachter zugewandt nach oben. Die zwei runden
Seitenflächen der Tasche sind mit einer groben Naht am Taschenkörper befestigt. Die
der Zeichnerin zugewandte Seite ist bis auf den Bereich der Öffnung von der Naht
gesäumt. Auf der abgewandten Seite lassen sich im inneren der Tasche zwei Nachtstiche
erkennen, die an der Öffnung anschließen. Ein lederner Tragriemen, der vermutlich
dieselbe Dicke wie die Nahtriemen aufweist und jeweils an den zwei Seiten der Tasche
befestigt ist, schwingt von hinten links über den aufgeklappten Deckel ausladend
nach vorne auf die Tischfläche. Für den Fall 3 sind mit Blick auf den Gegenstand
insbesondere die mit einem deutlich sichtbaren Nähte bzw. die gestanzten Löcher
bedeutsam, in welchen der Lederriemen nach jedem Stich verschwindet und wieder
hervor kommt.

(2) Arbeitszustand der Zeichnung
Das im Dialog besprochene Stadium erreicht die Zeichnung direkt vor Gesprächsbeginn.
Im Anschluss an das Gespräch passt die Schülerin die äußere, untere Kontur des Deckels
leicht an, die gegen Ende des Lehr-Lern-Dialogs thematisiert wurde. Danach widmet
sie sich den Nahtstellen. Da die Anpassung des Deckels einerseits minimal ist und
andererseits die Seitenflächen nicht tangiert, ist diese Veränderung in der Zeichnung
für die Weiterarbeit an den Nahtstellen vernachlässigbar.

Beschreibung: Die Zeichnung zeigt die Tasche in einer räumlichen Schräglage eingemit-
tet auf dem Zeichenblatt während der Tragriemen unten über den Blattrand hinaus
läuft und daher angeschnitten dargestellt ist. Die Arbeit der Schülerin ist insgesamt
bereits weit fortgeschritten, denn die Zeichnung zeigt vollständig die abzubildende
Tasche mit Tragriemen, wobei die Proportionen sowie die räumliche Darstellung soweit
stimmig scheinen. Auch die Materialität des Gegenstandes ist bereits ahnbar: Die drei
(Leder)Stücke, aus welchen die Tasche gefertigt ist – zwei runde Seitenflächen und der
Taschenkörper – werden durch eine Doppellinie in ihrer Materialstärke dargestellt. Zu-
dem sind einige, markante Details erkennbar: Die auffälligen, groben Nähte, welche die
runden Seitenflächen und den Taschenkörper zusammenhalten, die dekorativ gewellte
Kante des Taschendeckels, die Verschlusslasche mit Perle (als Knopf) sowie das Loch
im Deckel als zugehöriges Gegenstück. Als Binnenstruktur innerhalb der klar abge-
grenzten Flächen und Detailformen des Objektes ist bisher nur an der Verschlusslasche
anschließend eine leicht gebogene, nach links unten verlaufende Linie angedeutet, die
vermutlich auf eine Einbuchtung verweisen soll, was jedoch so noch nicht lesbar ist.
Vielmehr erinnert die Linie an eine Falte, was die Materialität der realen Tasche jedoch
nicht zulässt. Die zeichnerischen Linien sind vom Duktus her weitgehend gleichmäßig
bearbeitet. Es lassen sich jedoch vier etwas dunklere und damit akzentuiertere Stellen
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identifizieren: (1) Die untere Wölbung der Aussenkante des Deckels, bevor diese vom
Tragriemen überkreuzt wird, (2) die hintere, obere Ecke, an der Taschenkörper und
Seitenrund zusammentreffen, (3) die Verschlusslasche und (4) das Loch, in dem der
Tragriemen im vorderen Seitenrund der Tasche verschwindet. Es lässt sich nicht mit
Gewissheit sagen, ob diese bereits auf ein „Betonen und Verdichten“ (siehe Aufgabe)
verweisen oder als Spuren intensiverer Bearbeitung zu lesen sind.595 Die gezeichnete
Konturen des Objektes und des Tragriemens sind jeweils nicht mit einem flüssigen
Strich gezogen sondern vielmehr aus mehreren Linien moduliert, wobei insgesamt
die geschwungenen, runden Formen der Vorlage zum Ausdruck kommen. Insgesamt
sind kaum Hilfs- oder Konstruktionslinien sichtbar, was entweder darauf verweist,
daß diese bereits wegradiert wurden oder aber nur eine ganz feine oder gar keine
Hilfskonstruktion (vor)gezeichnet wurde.

Interpretation: Wird der zeichnerische Arbeitszustand aus einer Aussenperspektive,
welche auch der Perspektive der Lehrperson entspricht, diagnostisch mit Blick auf
Verbesserungsmöglichkeiten betrachtet, lässt sich Folgendes feststellen. Der Duktus
lässt im Zusammenspiel mit der proportional und perspektivisch weitgehend stim-
migen Gesamtanlage einen geübten und sicheren zeichnerischen Umgang mit dem
Bleistift vermuten. Die Zeichnung in ihrer proportionalen und perspektivischen Anlage
insgesamt bereits souverän umgesetzt, die Grobform und -anlage der zeichnerischen
Darstellung sind weitgehend geklärt. Die Abweichungen von der Vorlage sind verhältnis-
mäßig gering, insofern das Gesamtbild der Tasche trotz der erkennbaren Unterschiede
glaubwürdig erscheint beziehungsweise keine Irritationen oder Zweifel auslöst. Da
also keine substantiellen Probleme zu erkennen sind, drängt sich auch keine korrektiv
ausgerichtete Intervention seitens Lehrperson auf. Vielmehr scheint zunächst eine
positive Bestätigung der bisher gelungenen Arbeit naheliegend als Rückmeldung.

Darüber hinaus stellt sich die Frage, ob sich der Vergleich zwischen dem Objekt
und dessen Repräsentation nochmals differenzieren und damit der Anspruch an die
Genauigkeit der Zeichnung steigern lässt bwz. inwiefern dies sinnvoll scheint. Bei
genauer Betrachtung scheint beispielsweise der sich vom Tisch abhebende, nach oben
gewölbte Deckel in der Zeichnung etwas zu groß und wölbt sich an der unteren Kante
eher nach Außen als nach Innen. Auch die oberste, schräg verlaufende Taschenkante
wirkt in der Zeichnung etwas zu ausgebeult. Die fein angedeuteten Binnenlinie auf
dem Taschenkörper wären nochmals zu betrachten, da am Gegenstand keinerlei Falten
zu erkennen sind, sondern eher in das Leder eingeschriebene Feinstrukturen. Da wäre
die Frage, inwiefern sich dies in der Zeichnung überhaupt darstellen lässt. Andererseits
595 Eine Frage ist z.B.: Ist das Loch als Betonung bereits lesbar, da dort die Notwendigkeit einer

intensiveren Bearbeitung entfällt, da es sich nicht um eine zeichnerisch schwierige Stelle handelt?
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fragt sich, wie die Zeichnung weiter ausgearbeitet, verfeinert und optimiert werden
kann – mit dem Hauptaugenmerk auf der Wirkung der Zeichnung selbst.

Wird der zeichnerische Arbeitszustand im Hinblick auf die Aufgabenstellung betrachtet,
so lässt sich das erste Kriterium auf dem Aufgabenblatt (vgl. Abb. 16 auf S. 144)596

insofern als erfüllt betrachten, als daß die zeichnerische Darstellung im Vergleich mit
dem Gegenstand eine differenzierte Beobachtung nahe legt. Die Sicherheit „im Ablesen
von Größenverhältnissen (Proportionen), Richtungen und Formqualitäten“597 zeigt
sich ebenfalls in der proportional-räumlich stimmigen Darstellung und dem soweit
souverän wirkenden Duktus der Linienführung. Wird die Gesamtanlage der Zeichnung
als gut befunden, steht als nächstes ein (weiteres) Differenzieren der Linienführung
an, mit den Zielen, das Objekt möglichst charakteristisch (3), in seiner spezifischen
Materialität (4) und Räumlichkeit bzw. Plastizität (5) darzustellen.598

(3) Erweiterte Bezüge | Prozess und Dialog
Mit Blick auf den dem Gespräch vorausgehenden, zeichnerischen Prozess der Schülerin,
lässt sich das Arbeitsstadium der Zeichnung nochmals anders einschätzen:599 Der
Prozess ist insgesamt geprägt von einer kontinuierlichen, organischen Entwicklung der
Zeichnung. Es gelingt der Schülerin die Zeichnung in jeder Arbeitsphase als stimmige
und ebenmäßig bearbeitete Gesamtanlage weiterzuentwickeln.

Insgesamt stellt sich der Eindruck ein, daß die Schülerin selbstständig und lösungsorien-
tiert an einer adäquaten, zeichnerischen Übersetzung des Gegenstandes arbeitet. Das,
was sich in der Zeichnung bereits als stimmige Gesamtanlage und sicher wirkenden
Duktus zeigt, spiegelt sich auch in ihrem zeichnerischen Vorgehen. So fragt sich nicht
nur, wie sich die Zeichnung weiter optimieren lässt, sondern darüber hinaus auch, wel-
che Form der Intervention seitens Lehrperson die Schülerin in ihrer Arbeit unterstützen
oder fördern könnte. Sie kommt offenbar selbstständig soweit gut zurecht.

_Analyse | Zeitliche Situiertheit

(1) Einbettung im Unterrichtsverlauf
Der für das dritte Fallbeispiel relevante Lehr-Lern-Dialog findet während der Aufgabe
zur linearen Sachzeichnung statt. Die Schülerin hat kurz nach Aufgabenbeginn bereits
596 (1) Die präzise Beobachtung schulen und die wechselseitige Beziehung von Sehen und Zeichnen

erleben.
597 (2) Sicherheit erlangen im Ablesen von Größenverhältnissen (Proportionen), Richtungen und

Formqualitäten.
598 (3) Mit einer differenzierten Linienführung auf den Charakter des Objektes eingehen können.

(4) Volumen und spezifische Materialien linear erfassen können. (5) Durch Betonung der Linien,
sowie durch deren Verdichtung Räumlichkeit erzeugen können.

599 Siehe (ZePro3 2013) P: Arbeitsphase von #00:24:18# bis zum Dialog 2 #00:39:56:10#.
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einmal ausführlicher mit der Lehrperson gesprochen.600 Zum Zeitpunkt des zweiten
Gesprächs hat sie bereits ungefähr 24 Minuten selbstständig gezeichnet, was mehr
als der Hälfte der insgesamt ca. 40 Minuten entspricht, die für die Aufgabe zur Ver-
fügung stehen.601 Beim Gang durch die Klasse spricht die Lehrperson nacheinander
mit jedem/r der 10 SchülerInnen zunächst einmal und dann ein zweites und teilweise
später noch ein drittes Mal. Der Dialog mit Tina ist der dritte Zweitkontakt. Der
untersuchte Dialog ist mit 3 3/4 Minuten mit Abstand das längste aller Einzelgespräche
in der Unterrichtsstunde (vgl. (ZePro1 2017) D1: 2 1/2 Minuten602 ). Der gewähl-
te Gesprächsausschnitt umfasst die Sprecherwechsel beziehungsweise Turns 3 bis 6
(00:50:41:21 bis 00:51:03:00) von insgesamt 17 Turns. Mit ca. 20 Sekunden ist der
Ausschnitt relativ kurz und vom Zeitpunkt her eher zu Beginn des langen Dialogs
angesiedelt.603 Die zeichnerische Umsetzung des Besprochenen erfolgt kurz nach dem
Gespräch, nachdem sich die Schülerin zunächst um einen anderen, anzupassenden
Teil der Zeichnung gekümmert hat. Der Arbeitsplatz der Schülerin befindet sich ganz
hinten im Klassenzimmer. Die Schülerin kann somit das Geschehen im gesamten Raum
überblicken.

(2) Zeitliche Situiertheit von Impuls und Antwort
Der Impuls der Lehrperson und eine erste damit verbundene, sprachliche Antwort
der Schülerin schließen im Lehr-Lern-Gespräch direkt aneinander an, wohingegen die
zeichnerische Einlösung des Gesagten erst nach dem Gespräch folgt. In der Gesprächs-
dynamik lässt sich ein Hin und Her nachzeichnen, das sich auf beiden Seiten als ein
Prozess der Klärung, des Gewahrwerdens beschreiben lässt – en miniatur. Inhaltlich
geht es auch um eine Miniatur beziehungsweise um ein Detail der Zeichnung, nämlich
die räumlich-plastische Darstellung der groben Naht bzw. einzelner Nahtstiche durch
ein punktuelles Betonen der Löcher.

Mit „Das ist gut“ verweist die Lehrperson zunächst bestätigend auf etwas, das im Dialog
zuvor verhandelt wurde, leitet dann jedoch direkt über zu einer noch ausstehenden
Verbesserung: „doch du könntest die Linie selbst, oder – die ist jetzt hier – immer
fast gleich hell.“ Auch wenn noch nicht ganz klar ist, was mit den Linien genau
zu tun ist, deutet sich mit dem Ausspruch „immer fast gleich hell“ an, daß es der
Lehrperson um eine Differenzierung hellerer und dunklerer Linien geht. Im Folgenden
600 Dieser Lehr-Lern-Dialog war die erste, längere Einzelbesprechung im Rahmen der Hauptaufga-

be (Beginn SQ 9), nach der Übergangsphase zwischen Aufgabeneinführung und individueller
Arbeitsphase (SQ 8).

601 Siehe SQ 8 (Übergang von der Aufgabenstellung zur individuellen Arbeitsphase) und SQ 14
(Beginn des gemeinsamen Schlussgesprächst).

602 Das zweitlängste Gespräch mit 2 1/2 Minuten ist der erste Lehr-Lern-Dialog mit der Schülerin Mila
(Fallbeispiel 1). Siehe Visualisierung: ZePro_H1B_unterrichtsverlauf_gesamt_zeitstrahl.png

603 Siehe (ZePro3 2013) D2
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zeigt sie am Objekt auf eine exemplarische Stelle, welche ein Betonen der Linie im
Sinne eines dunkleren Akzents nahelegt und sagt: „Und du könntest natürlich die
hier, wenn sie da in das Loch hineingeht, noch etwas mehr betonen.“. Gemeint mit
„die hier“ ist ein einzelnes Segment der groben Naht, wo der Lederriemen in einem
gestanzten Loch verschwindet. Dann deutet sie in der Zeichnung auf die Stelle, an
welcher der Tragriemen in das Seitenrund der Tasche eingefädelt ist und nutzt diese als
exemplarischen Verweis auf bereits Gelungenes: „Hier hast du’s gemacht, schau.“ Die
Lehrperson veranschaulicht das von ihr Gemeinte, indem sie die Differenz zwischen
dem Gelungenen und dem Ausstehenden deutlich macht, gefolgt von einem indirekten
Lob: „Siehst du, wie viel das ausmacht?“

Die Antwort der Schülerin macht deutlich, daß das, was ihr von der Lehrperson nahe
gelegt wird, für sie bereits klar ist. Mit dem „aha so“ signalisiert sie, daß ihr in diesem
Moment klar wird, worauf die Lehrperson hinaus möchte. Mit dem Ausspruch „Aha, so,
ja, das habe ich noch nicht gemacht.“ und der erneuten Versicherung auf die Rückfrage
der Lehrperson hin „Doch doch, das habe ich absichtlich gemacht. Die habe ich noch
nicht, die habe ich einfach noch nicht gemacht ((lacht verlegen))“ macht die Schülerin
deutlich, daß sie bereits daran gedacht hatte und lediglich aus Zeitgründen noch nicht
zur Umsetzung des bereits gefassten Vorhabens übergegangen ist. Der Zeitpunkt des
Lehr-Lern-Gesprächs wird damit indirekt angesprochen und die Aussage impliziert,
daß die Schülerin zu einem späteren Zeitpunkt selbstständig zur von der Lehrperson
angemerkten Differenzierung gekommen wäre. Damit wird offengelegt, daß nicht nur
die Lehrperson vorausschauend noch Ausstehendes sieht, sondern auch die Schülerin.

Da sie sich kurz nach Gesprächsende den Nahtstellen und ihrer Betonung widmet, wird
das von der Schülerin in Aussicht Gestellte auch tatsächlich eingelöst. Offen bleibt
allerdings, ob sie dies auch ohne Hinweis der Lehrperson getan hätte.

Die Äußerungen der Schülerin lassen annehmen, daß sie nicht nur behauptet, bereits
an die Betonung der Löcher gedacht zu haben. Das verlegene Lachen zum Schluss
(„Die habe ich noch nicht, die habe ich einfach noch nicht gemacht ((lacht verlegen))“)
verweist evtl. darauf, daß es der Schülerin in dem Moment unangenehm ist, daß sie
noch nicht so weit gekommen ist. Oder aber etwas von der Lehrperson gesagtes ist ihr
unangenehm: Weil sie kurz unterschätzt wird? Weil sie die Lehrperson (in ihrer autori-
tären Rolle) berichtigen muss? Indirekt wehrt sie jedenfalls den Belehrungsversuch der
Lehrperson ab, insofern sie den Stand ihres Arbeitsvorhabens kommuniziert.

(3) Erweiterte Bezüge
Erweiterung zur zeitliche Situiertheit von Impuls und Antwort:
Wird das gesamte Lehr-Lern-Gespräch sowie dessen Einbettung im Unterrichtsgespräch
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berücksichtigt, fallen mit Blick auf die zeitliche Dauer sowie die Dramaturgie zwei
Aspekte auf: (1) Die Länge des Einzelgesprächs und (2) die Fülle an Inhalten und
insbesondere auch Details, die thematisiert werden, was natürlich auch bereits eine
gewisse Länge des Gesprächs impliziert. Der Hinweis zur Betonung der Nahtstiche
ist einer von vielen Hinweisen, die in diesem Lehr-Lern-Gespräch thematisiert und
verhältnismäßig feinteilig im Hin und Her zwischen Lehrperson und Schülerin ausgelotet
werden (ZePro3 2013, S. D2). Vor Gesprächsbeginn steht die Lehrperson bereits eine
Weile rechts neben der Schülerin (00:49:36 bis 00:49:50). Vornüber gebeugt und
ungefähr auf Augenhöhe mit der Schülerin betrachtet sie abwechselnd die Zeichnung
und den Gegenstand. Die Schülerin zeichnet währenddessen weiter, bis die Lehrperson
zu sprechen beginnt. Die Lehrperson nimmt sich hier also zunächst Zeit, sich einen
Überblick zu verschaffen beziehungsweise den Stand der Arbeit einzuschätzen, soweit
dieser ersichtlich ist.

Vorgängig zum Ausschnitt des Fallbeispiels thematisiert die Lehrperson zwei Aspekte,
die in der Zeichnung bereits gut gelöst sind: Die Verschlusslasche auf dem Taschenkörper
wird hinsichtlich ihrer räumlichen Darstellung geprüft („aber eigentlich stimmt‘s gut“
(ebd., 00:50:05:02)). Dann ist von der Materialität des harten Leders die Rede, die
ebenfalls „eigentlich schon recht gut zum Vorschein“ kommt (ebd., 00:50:12:15). Dann
fragt die Lehrperson danach, wie wo bei den „Bändeln“ Schatten sei und zeigt dabei mit
dem Zeigefinger am Objekt auf einzelne Nahtstiche. An dieser ersten Thematisierung
der Frage nach Hell-Dunkel lässt sich das feinteilige Hin und Her aufzeigen, das
charakteristisch für das gesamte Lehr-Lern-Gespräch ist (ebd., 00:50:16:00 ff):604

L: „Jetzt könntest du vielleicht noch bei diesen da, wo ist da Schatten? Bei den
Bändeln, wo das so zusammengenäht?“

S: „einfach unten dran (unverständlich)“

L: „mhm, und wie könntest du das noch ein bisschen zeigen?“

S: „Schattieren“ Die Schülerin nennt den Lösungsvorschlag mit ironischem Tonfall
und lächelt.

L: „Schattieren? Eh, was heisst das?“ Die Rückfrage bleibt sachlich, ohne ironischen
Unterton.

S: „Ehm, dunkler einfärben?“ Die Schülerin blickt zur Lehrperson. Fragend und
zugleich erratend versucht sie eine Präzisierung und lächelt dabei.

L: „Mehr Druck, ne. Etwas mehr betonen.“ Die Lehrperson präzisiert die Lösung
im Sinne der Aufgabenstellung.

604 Diesen Ausschnitt betrachte ich später nochmals unter Sozialität, um die darin sich zeigenden
zeichnerischen Vorstellungen genauer herauszuarbeiten. Vergleichbar feinteilige Interaktionen
innerhalb desselben Lehr-Lern-Gesprächs sind beispielsweise die Erörterungen zu Möglichkeiten
des Akzentuierens an weiteren Stellen der Zeichnung (ab TURN 7) und die nochmalige Betrachtung
der Kantenverläufe / Konturen der Tasche (ab TURN 11). Die Lehrperson versucht jeweils die
Schülerin durch Fragen und Zeigen auf ein Phänomen aufmerksam zu machen.
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S: „aha, ja“ Dann fragt sie: „Also, muss man das nachher eigentlich noch ausmalen?
Oder eigentlich nicht? Oder nur aus...“

L: „Nenenenein, du lässt sie linear. Das ist gut.“ Die Lehrperson wehrt sogleich ab
und bestärkt die Aufgabenstellung – daß eine rein lineare Darstellung vorgesehen ist.

S: „ah, ok“

Ohne an dieser Stelle im Detail auf die einzelnen Hinweise einzugehen, ist bereits
deren Vielzahl und insbesondere die Dauer des Gesprächs kennzeichnend für den
vorliegenden Fall. So ist bspw. bemerkenswert, daß die Lehrperson gerade bei dieser
Schülerin, die sehr selbstständig arbeitet, so lange verweilt und immer weiter nach
Optimierungsmöglichkeiten sucht. Die Souveränität der Schülerin deutet sich bereits
im Gesprächsausschnitt des Falles an und wird durch die Prozessanalyse (Pilot) noch-
mals deutlicher. Es ließe sich also argumentieren, daß andere Schülerinnen bestimmt
dringendere Probleme zu lösen hätten. Tina würde mit größter Wahrscheinlichkeit
auch ohne ausgedehnte Unterstützung zu einem guten Resultat gelangen.

In der extensiven Beratung macht sich somit eher eine Bemühung der Lehrperson
bemerkbar als eine Notwendigkeit, die sich aus der zeichnerischen Arbeit der Schüle-
rin unmittelbar ableiten lässt. Welcher Natur diese Bemühung genau ist, lässt sich
nicht mit Sicherheit sagen, doch eröffnen die folgenden Interpretationsansätze di-
vergierende Perspektiven und daran anschließende, weiterführende Fragen, die für
Wechselwirkungen zwischen Dialogischem und Bildnerischem bedeutsam sind.

Möglicherweise bemüht sich die Lehrperson darum, der Arbeit der Schülerin gerecht zu
werden, gerade weil die Schülerin so selbstständig und gut arbeitet. Diese Bemühung
äußert sich punktuell in Belobigungen jedoch vielmehr in einem äußerst detaillierten
„Trouble shooting“. Die Anerkennung der gute Arbeit der Schülerin spiegelt sich in-
sofern in einer besonderen Aufmerksamkeit und Widmung, die gerade auch Details
berücksichtigt. Andererseits verweist die Länge des Gesprächs evtl. auch darauf, daß
es für die Lehrperson eine ungleich größere Anstrengung bedeutet, sich auf die bereits
weitgehend gelungene Zeichnung einzulassen, um Hinweise zur Verbesserung anzubrin-
gen. Bei den meisten (anderen) zeichnerischen Zwischenständen war es möglicherweise
bisher wesentlich einfacher, kritische Stellen zu identifizieren und zu diskutieren, weil
diese offensichtlich(er) waren.

Mit Blick auf die fortgeschrittene Unterrichtszeit kann allenfalls auch die mentale sowie
körperliche Verfassung der Lehrperson bedeutsam sein. In einer weitgehend positiven
Situation (auf die Souveränität der Schülerin ist Verlass) etwas länger zu verweilen,
kann auch erholsam sein und den dichten, zeitlichen Takt der individuellen Gespräche
auflockern.
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Kritisch ließe sich gleichzeitig auch fragen, wie das detaillierte „Trouble shooting“ von
der Schülerin wahrgenommen wird. Ob sie die ausgedehnte Aufmerksamkeit positiv
oder negativ wahrnimmt, lässt sich höchstens erahnen. Ein Indiz kann sein, daß
Tina im Rahmen der ersten Kurzaufgabe (Tuschezeichnung) sich zwei mal an die
Lehrperson wendet, um sicherzustellen, daß ihre Zeichnungen in Ordnung sind (siehe
Fall 4). Ohne die Motive zu kennen würde dies darauf hindeuten, daß der Schülerin
die Aufmerksamkeit der Lehrperson wichtig ist.

Weiterführend fragt sich, inwiefern im Fall 3 die Rolle der Lehrperson – als Beratende,
Helfende, die insbesondere Hinweise zur Verbesserung der Zeichnungen gibt – ins
Wanken gerät. M.E. deutet sich hier ein Rollenwechsel als Schwierigkeit an: von einer
helfenden zu einer fördernden Haltung, die u.U. über die grundlegenden Anforderungen
der Aufgabenstellung hinaus weist.

Werden die Lehr-Lern-Gespräche (Dialoge und Kurzkontakte) während der Haupt-
aufgabe zur linearen Sachzeichnung gesamthaft betrachtet (SQ8-13) und berechnet,
wie viel Gesprächszeit insgesamt jeder Schülerin zukommen, fällt auf: Die gesamthafte
Gesprächszeit umfasst bei der Schülerin Tina 6 Min. und 16 Sek., was deutlich mehr ist
als bei allen anderen Lernenden. Die zweitlängste Gesprächszeit mit 3 Min. und 53 Sek.
ist bereits deutlich kürzer und ist der Schülerin Mila gewidmet (Fall 1). Hier drängt
sich der Verdacht auf, daß die Lehrperson besonders viel Zeit bei den Schülerinnen ver-
bringt, die unter dem Fokus der Kamera stehen. Allerdings trifft dies nicht durchgängig
zu, denn die Gesprächszeit mit der Schülerin Lisa (Fall 2) umfasst 2 Min. und 19 Sek.,
was einer durchschnittlichen Gesprächszeit entspricht (Siehe Anhang, S. 508). Als steile
These, die hier leider nicht erhärtet werden kann, vermute ich, daß die Lehrperson mit
der Fokusschülerin, die eine besonders gute Zeichnerin ist bzw. die „beste“ unter den
drei Fokusschülerinnen, besonders lange spricht. Könnte dies ein Vorführ-Effekt sein?
Als Vergleich ist interessant, daß die kürzeste Gesprächszeit überhaupt und insgesamt
auch nur 1 Einzelgespräch der Schülerin Marta (SX6) gewidmet ist. Diese entpuppt
sich in der Schlussbesprechung als auffällig gute Zeichnerin: Ihre Zeichnung wird von
der Lehrperson hervorgehoben, da darin insbesondere die Darstellung unterschiedlicher
Materialitäten differenziert ausgearbeitet ist.

(4) Zwischenfazit
Die Perspektive der zeitlichen Situiertheit entsteht der Eindruck, daß der Zeitpunkt
des Lehr-Lern-Dialogs stark davon mitbestimmt ist, daß die Lehrperson zu einem
von ihr mehr oder minder gewählten Zeitpunkt bei der Schülerin ankommt und
dann auf die Gegebenheiten reagieren will/muss, unabhängig davon ob sich ihr ein
zeichnerisches Problem aufdrängt oder nicht. (Ist dies ein „Vorführeffekt“, der auch
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mit dem Forschungssetting zu tun hat?)

In der vorliegenden Situation wird u.U. die beratende Rolle der Lehrperson (als
diejenige, die Hilfestellungen und Tipps gibt) in Frage gestellt. Ohne hier einen
möglicherweise notwendigen doch fehlenden Rollenwechsel zu kritisieren, macht der
Fall 3 darauf aufmerksam, wo/wie ein spezifisches Rollenverständnis ins Wanken
geraten kann. Daran schließt sich die Frage an: Welche Form von Beratung oder
Förderung ist bei fortgeschrittenen Arbeiten bzw. Schülerinnen angemessen, wenn
kaum oder keine offensichtlichen Mängel vorliegen?

Mit Blick auf die Rollenfrage ist zudem zu bedenken, inwiefern womöglich auch
die Aufgabenstellung gekoppelt mit dem Forschungssetting und der videografischen
Dokumentation (von Einzelgesprächen) eine bestimmte Art der Betreuung nahe legt.
Welche Anforderungen stellt das immer wieder neue Einlassen auf eine Situation im
1:1 Lehr-Lern-Dialog (Person, Gegenstand, Zeichnungsstand) im Unterrichtsverlauf
insgesamt?

_Analyse | Zeichnerische Vorgehensweisen und Vorstellungen

(1a) Impuls
Inhaltlich ist der Impuls der Lehrperson auf die Frage nach Möglichkeiten der Diffe-
renzierung der Linie ausgerichtet. Konkret macht sie diese an einem ganz spezifischen,
eng lokalisierten Merkmal des vorliegenden Gegenstandes fest: An den Stellen, an
denen der Lederriemen in die gestanzten Löcher hineingeht.

L: „Das ist gut, doch du könntest die Linie selbst, oder – die ist jetzt hier immer
fast gleich hell.“ Die Lehrperson zeigt auf eine Nahtstelle in der Zeichnung. „Und
du könntest natürlich die hier, wenn sie da in das Loch hineingeht, noch etwas
mehr betonen.“ Die Lehrperson zeigt auf eine Nahtstelle am Objekt. Hier hast du’s
gemacht, schau. Siehst du, wie viel das ausmacht?“ (ZePro3 2013, D2, 00:50:41:21
f)

Feinteilig betrachtet deutet sich zu Beginn an, daß die Lehrperson auf etwas zuvor
diskutiertes antwortet (Das ist gut). Das folgende „doch“ verweist auf einen Wider-
spruch im Sinne eines „aber“ beziehungsweise auf etwas, das noch nicht gut oder
zumindest verbesserungs- oder optimierungswürdig ist. „du könntest“ suggeriert eine
Wahl: die Schülerin kann dem folgenden Vorschlag nachkommen oder auch nicht. Die
Lehrperson beginnt, den Vorschlag / die Möglichkeit zu benennen („du könntest die
Linie“), unterbricht sich dann jedoch selbst. Der Satzanfang „du könntest die Linie“
verweist allerdings bereits darauf, daß es ihr um ein Arbeiten an oder mit der Linie
selbst geht – doch im Gegensatz zu einem Arbeiten womit? Daß es hier um einen
Gegenvorschlag zum „anfärben“ oder ausmalen geht – also um die Opposition zwischen
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einem linearen und einem flächigen Arbeiten – lässt sich am isolierten Ausschnitt zwar
erahnen, jedoch nicht mit Sicherheit bestätigen. Mit der folgenden Feststellung „die ist
jetzt hier immer fast gleich hell“ schlägt die Lehrperson die argumentativ umgekehrte
Richtung ein. Statt direkt zu benennen, was mit der Linie nun getan werden kann, geht
sie von der Beschaffenheit der bestehenden Linie aus und benennt diese als „immer
fast gleich hell“ und damit als ebenmäßig. Sie impliziert, daß da eine Differenzierung
möglich ist, was sie im nächsten Satz konkret ausformuliert. Die Lehrperson zeigt
dabei am Objekt auf eine bestimmte Stelle: „da in das Loch hineingeht“ und fügt
hinzu, daß (in der Zeichnung) dort „noch etwas mehr“ betont werden kann. Darauf
hin nutzt sie den Verweis auf eine bereits betonte Stelle in der Zeichnung, um deren
gelungene Wirkung hervorzuheben.

(1b) Antwort
Die Schülerin hört zunächst nur zu und bestätigt die Ausführungen der Lehrperson mit
„mhm“, bis diese auf die gelungene Stelle in der Zeichnung verweist: „Hier hast du‘s
gemacht, schau. Siehst du, wie viel das ausmacht?“. Der Schülerin scheint in diesem
Moment klar zu werden, was die Lehrperson meint: „Aha, so, ja“. Der Ausspruch
„das habe ich noch nicht gemacht“ lässt in diesem Zusammenhang annehmen, daß
die Schülerin schon beabsichtigt hat, die besagte Betonung bei allen Nahtlöchern
vorzunehmen. Während diese erste Äußerung von einer Selbstverständlichkeit geprägt
ist – die Schülerin bestätigt damit eigentlich den Hinweis der Lehrperson – erhält
die zweite Äußerung nach dem zwischenzeitlichen, kurzen (vermutlich akustischen)
Missverständnis etwas rechtfertigendes oder entschuldigendes.

L: „Ah, dann ist’s Zufall? Doch, das hast du absichtlich gemacht.“ (ebd., 00:50:57:17)

S: „Doch doch, das habe ich absichtlich gemacht. Die habe ich noch nicht, die habe
ich einfach noch nicht gemacht ((lacht verlegen))“ (ebd., 00:51:00:02)

(2) Rückblick aus der Perspektive der Lehrperson und der Schülerin
Der Hinweis der Lehrperson betrifft die Frage: Wie lässt sich mit Linien der Eindruck
von Räumlichkeit erzeugen? Diese wurde bereits im Klassengespräch im Rahmen
der mündlichen Aufgabeneinführung zur linearen Sachzeichnung erstmals diskutiert.
Die von den Schülerinnen angesprochene Option, „von der Fläche her Plastizität zu
erzeugen“ wird von der Lehrperson aufgegriffen, um davon ausgehend explizit die neue
Problemlage anzusprechen und eine Alternative zum flächigen Arbeiten zu entwerfen:

L: „[...] Und jetzt mit der Linie steht ihr vor einem neuen Problem. Und Lena hat
gesagt, man kann trotzdem Hell Dunkel wiedergeben mit der Linie“ [...] „Helldunkel,
wie kannst du [Lena] das wiedergeben nur mit Linie, nicht mit Flächen?“

Lena: „Fester drücken, mehrere Linien nahe beieinander, eh keine Ahnung?“
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L: „Genau. Betonen und verdichten. Also daß ihr jetzt in eurer linearer Zeichnung
wirklich nur mit Linien arbeitet, nicht von der Fläche her, nicht schraffiert oder so.
Und daß ihr trotzdem versucht Räumlichkeit zu schaffen. [...]“

Im Hinblick auf den Anfang des Lehr-Lern-Gesprächs, an den der hier verhandelte
Ausschnitt anschließt, wird deutlich, daß die Betonung der Nahtstellen bereits zuvor
erstmals thematisch geworden ist (vgl. SIT, Erweiterte Bezüge). Die Lehrperson
ist mit einer Frage eingestiegen: „wo ist da Schatten? Bei den Bändeln“, also bei
den Nahtstichen (00:50:16:00 f), was die Schülerin vermutlich dazu veranlasst, von
(verbotenem) Schattieren zu sprechen:

L: „Jetzt könntest du vielleicht noch bei diesen da, wo ist da Schatten? Bei den
Bändeln, wo das so zusammengenäht?“

S: „einfach unten dran (unverständlich)“

L: „mhm, und wie könntest du das noch ein bisschen zeigen?“

S: „Schattieren“ Die Schülerin nennt den Lösungsvorschlag mit ironischem Tonfall
und lächelt.

L: „Schattieren? Eh, was heisst das?“ Die Rückfrage bleibt sachlich, ohne ironischen
Unterton.

S: „Ehm, dunkler einfärben?“ Die Schülerin blickt zur Lehrperson. Fragend und
zugleich erratend versucht sie eine Präzisierung und lächelt dabei.

L: „Mehr Druck, ne. Etwas mehr betonen.“ Die Lehrperson präzisiert die Lösung
im Sinne der Aufgabenstellung.

S: „aha, ja“ Dann fragt sie: „Also, muss man das nachher eigentlich noch ausmalen?
Oder eigentlich nicht? Oder nur aus...“

L: „Nenenenein, du lässt sie linear. Das ist gut.“ Die Lehrperson wehrt sogleich ab
und bestärkt die Aufgabenstellung – daß eine rein lineare Darstellung vorgesehen ist.

S: „ah, ok“

Diese führte zwischenzeitlich zu einem Missverständnis. Evtl. wiederholt die Lehrperson
deshalb nochmals ganz genau, was nun zu tun ist – rein linear und ohne schattieren.
Das „doch“ in Opposition zum „Das ist gut“ wird nun verständlich.

(3 / 4) Verhandlung der unterschiedlichen Perspektiven und Zwischenfazit
Erst nachdem die Lehrperson auf die konkrete Stelle in der Zeichnung zeigt, die eine
gelungene Betonung aufweist, wird für die Schülerin klar, worauf die Lehrperson
hinaus will. „du könntest“ meint im gegebenen Kontext weniger eine freie Wahl,
sondern eher „du darfst die Linie betonen“, im Gegensatz zum Verbot „du darfst
nicht schattieren“. Im Dialog findet auf beiden Seiten eine Umdeutung statt: Jeweilige
(Vor)Verständnisse der momentan bereits sichtbaren und der weiterführenden Arbeit
werden aktualisiert.
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Bedeutsam für diesen Fall ist m.E. insbesondere, daß der Impuls der Lehrperson
aus der Perspektive der Schülerin nichts Neues anstößt, sondern vielmehr auf eine
ohnehin bereits vorgesehene Differenzierung der Zeichnung verweist. Das Sprichwort
„offene Türen einrennen“ kommt in den Sinn. Im gemeinsamen Gespräch stellt sich für
die Lehrperson heraus, daß die Betonung der zeichnerischen Linien an dieser Stelle
(Naht) von der Schülerin bereits angedacht und im beispielhaften Detail des befestigten
Riemens auch zeichnerisch angedeutet ist. Ihr wird zunächst im spontanen Zweifel
(„Ah, dann ist’s Zufall?“) und dann dessen Revision („Doch, das hast du absichtlich
gemacht“) bewusst, daß die Schülerin bereits „da“ ist, oder gar einen Schritt voraus.
Es deutet sich an, daß dies einerseits insgeheim den Erwartungen der Lehrperson
entspricht, sie sich andererseits vergewissern will.

Für die Schülerin stellt sich indes heraus, daß sie dem Hinweis der Lehrperson bereits
nachkommt. Es scheint daß hier etwas, das für sie selbstverständlich ist, unerwartet in
den Gesprächsfokus zu rücken. Der Verbesserungsvorschlag der Lehrperson kann aus
der Perspektive der Schülerin einerseits als überflüssig betrachtet werden, da sie bereits
selber darauf gekommen ist. Andererseits kann der Hinweis auch als Bestätigung des
geplanten Vorhabens gelten.

_Analyse | Körperlich-materielle Konstellationen

(1a) Impuls und Antwort im Dialog
Die Lehrperson begibt sich mit der Schülerin auf Augenhöhe, was angesichts der
inhaltlichen Frage nach der Ausdifferenzierung der gezeichneten Linien etwas seltsam
scheint: Es ist in diesem Zusammenhang nicht wirklich nötig, die spezifische Perspekti-
ve zu berücksichtigen, da es nicht um eine Frage der räumlichen Ansicht, sondern der
plastisch-räumlichen Darstellung durch einen differenzierten Liniengebrauch geht. Be-
gibt sich die Lehrperson hier gewohnheitsmäßig auf Augenhöhe – als Standard-Modus
beim Anschauungszeichnen? Oder ist die „Augenhöhe“ hier im Sinne eines Einlassens
auf die Gesprächssituation zu verstehen? Interessanterweise bleibt die Lehrperson der
Zeichnung und dem Gegenstand zugewandt, ohne daß sie mit der Schülerin Augen-
kontakt aufnehmen würde. Dies trägt vermutlich zum anfänglichen Missverständnis
im gemeinsamen Gespräch bei (die Lehrperson sieht nicht, daß die Schülerin beim
Benennen des Schattierens lächelt und ihre Aussage vermutlich ironisch meint).

L: „Das ist gut, doch du könntest die Linie selbst, oder – die ist jetzt hier immer
fast gleich hell.“ Die Lehrperson zeigt auf eine Nahtstelle in der Zeichnung. „Und
du könntest natürlich die hier, wenn sie da in das Loch hineingeht, noch etwas
mehr betonen.“ Die Lehrperson zeigt auf eine Nahtstelle am Objekt. „Hier hast du’s
gemacht, schau. Siehst du, wie viel das ausmacht?“ (ZePro11 2013, 00:50:41:21)
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Die Lehrperson scheint den Zeigefinger auf der Zeichnung verhältnismäßig lange „ruhen“
zu lassen. Geht es ihr um Nachdrücklichkeit?

(1b) zeichnerische Antwort
Die nach dem Dialog folgende, zeichnerische Umsetzung – ein Betonen der Nahtlöcher
– wird von der Schülerin umgesetzt, wie in Aussicht gestellt. Die Körperhaltung der
Schülerin beim Zeichnen vermittelt eine gewisse Lockerheit. Ihren linken Arm hat sie
zunächst auf die ihr nahe Tischkante gelegt, die Hand locker über die Kante hängend,
während sie mit Rechts die Löcher in der Zeichnung zu betonen beginnt. Kurz darauf
nimmt sie den Arm nach oben und scheint ihren Kopf darauf abzustützen. Mit zügigen,
kleinen Strichen nimmt sie die Betonung vor, wobei sie zwischendurch nach zwei,
drei Nahtstichen innehält – vielleicht ein prüfender Blick auf die Zeichnung und /
oder auf den Gegenstand. Dieses Nachzeichnen von bereits Gesetztem, Gezeichnetem
wirkt beiläufig.

(2a) Erweiterte Bezüge, Rückblick
Mit Blick auf den Zeichenprozess der Schülerin ist für die im fallbezogenen Ausschnitt
thematisierten Nahtstellen interessant, daß die Schülerin zunächst einzelne Nahtstiche
additiv nacheinander zeichnet, dann jedoch ihr Vorgehen verändert:

„Nun markiert Tina die einzelne Löcher fein mit dem Bleistift und „zieht“ danach
den Lederbändel zeichnend durch die bereits vorhandenen Löcher hindurch. Anstatt
direkt am Objekt zu beobachten, rekurriert sie auf ein Verständnis der Machart und
rekonstruiert diese in der Zeichnung.“ (ZePro3 2013, P, 00:39:19:08).

Die Schülerin geht hier zu einem Zeichnen über, das sich an der Fertigung der Ta-
sche orientiert. Dies erfordert zunächst am Gegenstand eine Regelmäßigkeit (eine
bestimmte Anzahl an Nahtstichen sind in regelmäßigen Abständen angeordnet) sowie
eine Funktionsweise (die einzelnen Stiche wölben sich von der Aussenseite über die
Materialkante zum Taschenzylinder) zu erkennen. Ausgehend von der Anschauung
gelangt die Schülerin zu einem Verständnis des Gegenstandes, das sie dann in der
Zeichnung im Sinne eines rekonstruktiven Nachempfindens einsetzt.

(3) Zwischenfazit
Zum Bezug zwischen Objektvorlage und zeichnerischer Darstellung: Die lineare Dar-
stellbarkeit stößt angesichts der Materialität der Tasche an Grenzen (glatte Oberfläche),
womit scheinbar auch die Lehrperson ringt. Sie scheint sich am Objekt/an der Zeich-
nung von Stelle zu Stelle, von Detail zu Detail „durchzuhangeln“. Die Löcher der
Nahtstellen sind mit Blick auf die gesamte Zeichnung die wohl naheliegendste Stelle,
die sich durch ein Betonen der Linie zu Gunsten einer räumlich-plastischen Wirkung
bearbeiten lässt.

472



Fallbeispiel 4

Zur körperlichen Dimension der Relationen zwischen den zwei interagierenden Personen:
Die Körperhaltung der Lehrperson wirkt in der gegebenen Situation eher übertrieben.
Sie scheint eher von einem Effort oder Einsatz der Lehrperson im übertragenen Sinne
zu zeugen, als daß sie auf eine (inhaltliche) Notwendigkeit bezüglich Gesprächsthema
gedeutet werden kann.

_Analyse | Verbale und nonverbale Kommunikation

Ein Benennen und Zeigen seitens der Lehrperson führt schließlich zu einem Aha-
Erlebnis der Schülerin. Es scheint, als ob ihr erst anhand der bereits gelungenen Stelle
wirklich klar wird, was die Lehrperson meint. Das vorherige benennen und beschreiben
scheint zu wenig konkret oder klar zu sein. Wird der gesamte Dialog miteinbezogen,
so können wir eine sukzessive Klärung und Explikation nachvollziehen. Der fragende
Einstieg der Lehrperson scheint die Schülerin auf eine „falsche Fährte“ zu locken.
Dadurch daß sie dann vom Schattieren zu sprechen beginnt (wenn auch ironisch),
nötigt sie die Lehrperson zur Explikation dessen, was sie meint – bis hin zum Zeigen
der gelungenen Stelle. Erst damit klärt sich für die Schülerin (und dann auch für die
Lehrperson), daß beide insgeheim dasselbe meinen: Die Löcher sollen betont werden.

Die bereits betonte Stelle in der Zeichnung ist ein Indiz dafür, daß die Schülerin
bereits an die Betonung der Nachstellen bzw. der Löcher gedacht hat. Die insgesamt
„überzeugend“ wirkende Zeichnung läßt vermuten, daß die Schülerin selber auf die
Betonung gekommen wäre. Allerdings: Rein gedankliche Pläne und Visionen lassen
sich nur bedingt oder auch gar nicht am zeichnerischen Zwischenstand ablesen. Die
Lehrperson ist hier auf die explizite Äußerung der Schülerin angewiesen.

Mit Blick auf die Zeichnung und auf den Dialog wird deutlich, daß es im Fall 3 der
Lehrperson nicht um eine „Problemlösung“ sondern um einen Optimierungsversuch
geht, der allerdings in feinteiligen und additiv von der Lehrperson thematisierten
Details zu stecken bleibt. Hier scheint ein inhaltlicher Ebenenwechsel evtl. angebracht
(Thematisieren der Grenze einer linearen Darstellbarkeit, der Frage nach Reduktion
auf einer Meta-Ebene), welcher jedoch nicht erfolgt – evtl. aus zeitlichen Gründen?

Fallbeispiel 4

Falldarstellung: Kap. 3.2.5 auf S. 236
Weitere Bezüge: Ausgewählte Transkriptpassagen: Anhang, S. 506 | Auszüge aus der
Basisanalyse: In der Pilotstudie wurde der Kurzkontakt, welcher im Fallbeispiel 4
untersucht wird, nicht genauer betrachtet.
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_Analyse | Objektvorlage und Arbeitszustand der Zeichnung

(1) Fallrelevante Aspekte des Anschauungsgegenstands
Die für den Fall 4 relevante Gegenstandsansicht wurde nicht fotografisch dokumentiert,
lässt sich jedoch extrapolieren. Die fertiggestellte Fleckmalerei der Schülerin ist eine
Referenz, welche vermutlich die Ansicht der Tasche weitgehend treffend wiedergibt.
Doch auch mit Blick auf den unteren Bildrand der Standkameraaufnahme ist erkennbar,
daß die Tasche geöffnet auf dem Tisch liegt, wobei sich die Öffnung auf der der
Zeichnerin abgewandten Seite befindet. Zugewandt ist ihr der Boden beziehungsweise
die Unterseite des schräg vor ihr liegenden, zylindrischen Taschenkörpers. Oben mittig
auf dem Zylinder ist die Verschlusslasche zu sehen. Wäre die Tasche geschlossen, würde
an dieser Stelle die Deckelkante zu liegen kommen. Die Innenseite des geöffneten
halbrund Deckels ist oberhalb beziehungsweise hinter dem Taschenkörper sichtbar:
Der Deckel liegt auf dem Tisch und wölbt sich hinten nach oben.

(2) Arbeitszustand der Fleckmalerei
Das im Dialog besprochene Stadium der Fleckmalerei, welches Ausgangslage für das
kurze Gespräch zwischen der Schülerin Tina und der Lehrperson ist, erreicht diese
direkt vor Gesprächsbeginn. Das heißt, zwischen Impuls und Antwort finden keine
gestalterischen Veränderungen statt. Somit ist in diesem Fall auch nur dieses eine
Zwischenstadium bedeutsam. Die Malerei weist drei durch Aussparungen voneinander
getrennte Tuscheflächen auf, die im Zusammenspiel eine zylindrische Form beschreiben.
Die runde, leicht ovale Form rechts bezeichnet die der Betrachterin zugewandte
Seitenfläche der Tasche. Der gemalte Taschenkörper wird längsschnittig von einer
nach unten gewölbten, weiß ausgesparten Linie in zwei Teile zergliedert, wobei die
untere Teilfläche schmaler und die obere etwas breiter ausfällt. Die Tusche ist noch
feucht, die Flecken beinhalten hellere und dunklere Partien, wobei der schmale Streifen
des Taschenzylinders durchgängig heller ist, als die anderen zwei Flecken. Die ovale
Seitenfläche stößt oben an die nach unten gewölbte Längsfläche, wobei die Tusche
jedoch nicht hinüber läuft.

Vermutlich wurden die drei Flächen nacheinander gemalt, die schmale, untere wohl
zum Schluss, da die Tusch heller ist. Die Proportionen des Gegenstandes (Länge zu
Höhe) scheinen soweit mit der Vorlage übereinzustimmen. Im Vergleich zur Gegen-
standsansicht wird deutlich, daß noch nicht die ganze Tasche dargestellt ist, sondern
erst der Taschenkörper. Der Deckel, der auf der abgewandten Seite des Gegenstandes
ansetzt, fehlt. Da der gemalte Taschenkörper in Realität aus einem durchgängigen
Stück Leder gefertigt ist, fragt sich, was die weisse, gebogene Aussparung bedeutet,
die den Taschenkörper längs überzieht. Vermutlich markiert sie eine Glanzstelle, also
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eine Eigenschaft der Materialoberfläche beziehungsweise deren Erscheinung im Licht.
Im Gegensatz dazu verweist die Trennung zwischen dem Seitenoval und den Längsflä-
chen auf eine Kante, die durch das Aneinanderstoßen zweier räumlich unterschiedlich
ausgerichtete Flächen beziehungsweise miteinander vernähter Lederstücke entsteht.

(3) Erweiterte Bezüge | Prozess
Wird die Fleckmalerei mit der Aufgabenstellung in Verbindung gebracht, zeigt sich
Folgendes. Die Aufgabe sieht ein Arbeiten aus einem Fleck heraus und keine Hell-
Dunkel-Differenzierungen vor (Kap. 3.1.2 S. 135 und ZePro Transkript, 00:01:30:24
f).

L: „[...] ihr schaut wirklich die Gesamtform an von der Tasche, die Silhouette605

[...] Und versucht eben nicht von der Linie her, also nicht von der Kontur oder der
Umrisslinie her die Tasche aufzubauen sondern flächig, von der Fläche her.“

Mario: „(unverständlich) Hell-Dunkel berücksichtigen?“

L: „Nein, ihr berücksichtigt nur die Form und deshalb hilft es eben, wenn ihr ein
bisschen die Augen zusammen kneift.“

Im Zusammenhang mit der später folgenden Aussage der Lehrperson „Mach so wie
eine Silhouette, einfach als wäre das eine schwarze Fläche.“, auf welche die Schülerin
reagiert, verweist deren Fleckmalerei nun auf zwei Aspekte, die als Widerspruch
zur Aufgabenstellung verstanden werden können: (1) Die Malerei besteht nicht aus
einem sondern aus drei voneinander durch feine Aussparungen getrennten Flecken.
(2) Sie enthält eine Glanzstelle, welche die Materialität des speckigen, glatten Leders
aufnimmt. Wie die Schülerin bei der Arbeit vorgegangen ist, also ob sie flächig
vorgegangen ist, lässt sich ausgehend von der Malerei nicht sagen. Der Zustand der
Malerei – die vorhandenen Flächen sind allesamt gefüllt – verbirgt die prozessuale
Entstehung der einzelnen Flecken. Hätte die Schülerin mitten in ihrer malerischen
Bewegung innegehalten, ließe sich möglicherweise etwas von der Vorgehensweise am
Zwischenstand erkennen.

Mit Blick auf den Malprozess, auf den ich unter (malerische) Vorgehensweisen und
Vorstellungen näher eingehe, wird deutlich, daß die Schülerin nicht von der Fläche her
arbeitet. Stattdessen umreißt sie zunächst die Konturen eines Flecks und füllt diese
dann aus. Ein Fleck nach dem Anderen wird so in derselben Weise hinzugefügt. Auch
nach dem kurzen Austausch mit der Lehrperson arbeitet die Schülerin in dieser Weise
weiter. Die Schülerin arbeitet insgesamt zügig, was erklärt, weshalb innerhalb der
gesetzten Tuscheflecken nicht zu erkennen ist, daß dies zunächst konturiert und dann
605 Es wird hier von Gesamtform und Silhouette als synonyme Begriffe bezogen auf eine flächige

Herangehensweise gesprochen, wohingegen die Umrisslinie – oder Kontur – zu vermeiden ist.
„Silhouette“ ist daher vermutlich im Sinne einer Gegenlichtsituation, eines Schattenwurfs gemeint.
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ausgemalt wurden: die Tusche zerfließt zu einem gesamthaften Fleck. Der Malprozess
macht also deutlich, daß die Schülerin die malerische Vorgehensweise uminterpretiert
und nicht der Aufgabenstellung folgt. Fraglich bleibt an dieser Stelle, inwiefern dies
der Schülerin bewusst beziehungsweise ob dies von ihr beabsichtigt ist.

_Analyse | Zeitliche Situiertheit

(1) Einbettung im Unterrichtsverlauf
Der für den Fall 4 relevante, kurze Lehr-Lern-Dialog findet während der Kurzaufgabe
zur Fleckmalerei kurz nach Unterrichtsbeginn statt.606 Zum Zeitpunkt des Dialogs
hat die Schülerin ungefähr 1 1/2 Minuten selbstständig mit dem Malen begonnen
und auf dem Blatt ist eine erste, noch nicht fertiggestellte Fleckmalerei sichtbar.
Insgesamt dauert die erste Kurzaufgabe 8 1/2 Minuten. Das heißt, die Interaktion
findet relativ bald nach Beginn der Arbeitsphase statt. Die Interaktion zwischen
Lehrperson und Schülerin ist mit weniger als 10 Sekunden sehr kurz und ereignet sich
quasi im Vorbeigehen, was auf alle Gespräche während der ersten Kurzaufgabe (mit
kleinen Variationen) zutrifft: Die Lehrperson bewegt sich durch den Klassenraum und
orientiert sich darüber, wie die Schülerinnen nun mit der gestellten Aufgabe umgehen.
Sie weist auf die zentralen Begriffe und Aspekte der Aufgabe erneut hin und geht auf
Fragen ein. Die Schülerin Tina sitzt ganz hinten im Klassenzimmer und kann damit
gut überblicken, was um sie herum geschieht. Möglicherweise begünstigt diese Position,
daß sie im vorliegenden Fall die Initiative ergreift und die Lehrperson anspricht, die
sich vermutlich ganz in der Nähe mit einer benachbarten Schülerin unterhält.

(2) Zeitliche Situiertheit von Impuls und Antwort
Der Impuls und die damit verbundene Antwort schließen zeitlich direkt aneinander an,
wobei Anfang und Ende des Handlungszusammenhangs ausfransen, da es sich um eine
beiläufige Interaktion handelt. Daher gilt es zunächst zu verdeutlichen, aus wessen
Perspektive das Fallbeispiel 4 nun genauer betrachtet wird.

Ein Hinweis der Lehrperson in einem Gespräch am Nebentisch bietet der Schülerin
Tina Anlass für eine Rückfrage. Darauf hin reagiert die Lehrperson mit einer kurzen
Rückmeldung auf Tinas Frage und entfernt sich dann auch gleich wieder von deren
Arbeitstisch. Die Schülerin setzt ihre Arbeit selbstständig fort. Der Hinweis der
Lehrperson „Mach so wie eine Silhouette, einfach als wäre das eine schwarze Fläche“
richtet sich intentional an eine andere Schülerin an einem benachbarten Tisch. Erst
die Rückfrage von Tina macht deutlich, daß auch sie den Hinweis nicht nur gehört,
sondern als relevant für sich wahrgenommen hat. Die Initiative geht in diesem Moment
606 Siehe ZePro SQ 2 (Klärung der Aufgabestellung)
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von der Schülerin aus. Die Lehrperson nimmt die Frage der Schülerin direkt auf, womit
sich ihre Aufmerksamkeit von der einen Gesprächssituation zur nächsten verschiebt.
Ihre verbalsprachliche sowie gestische Antwort lassen sich als unmittelbar Reaktion auf
die gestellte Rückfrage der Schülerin deuten. Das heißt, sie widmet sich der Situation
nicht auf ihre eigene Initiative hin, wie es beispielsweise der Fall wäre, wenn sie beim
Gang durch den Klassenraum auf etwas aufmerksam wird, das sie gerade beobachtet
und das aus ihrer Perspektive bedeutsam erscheint.607 Stattdessen wird die Schülerin
auf etwas aufmerksam, das sie nebenbei hört, das ihr bedeutsam erscheint, und nutzt
die Gelegenheit, die Lehrperson darauf anzusprechen.

Daß die Lehrperson hier aus einer Situation gewissermaßen herausgerissen wird und
spontan auf eine möglicherweise ganz andere Situation reagiert, lässt annehmen,
daß ihre Aufmerksamkeit in diesem sehr kurzen Moment der Konfrontation mit der
Fleckmalerei und Interaktion mit der Schülerin sehr flüchtig ist. Vermutlich hat
sie also Tinas vorgängiges Vorgehen beim Malen nicht beobachtet, weil sie in ein
anderes Gespräch involviert war. Auch kann bedeutsam sein, daß Tina ganz hinten
im Schulzimmer sitzt, weshalb die Lehrperson vermutlich verhältnismäßig selten an
ihrem Tisch vorbeigeht – im Vergleich zu den Tischen in der Mitte des Raumes, die
beim Hin- und Herlaufen automatisch passiert werden. So weiss sie vermutlich nicht,
daß die Schülerin ausgehend von der Kontur gearbeitet hat. Die Lehrperson sieht
also ausschließlich die Fleckmalerei mit den drei durch Aussparungen voneinander
getrennten Flächen.

Im Rahmen der untersuchten Interaktion scheint es nicht im Interesse der Lehrperson
zu liegen, die Malerei länger zu betrachten oder zu einem differenzierteren Gespräch
zu gelangen. Dies ist vermutlich insbesondere dem Format der Kurzaufgabe geschuldet
und dem damit einhergehenden, von der Lehrperson angeschlagenen Tempo beim
Gang durch die Klasse. Die Aussage „und jetzt verändern und eine Neue.“ bringt dies
zum Ausdruck: die nächste Fleckmalerei wird bereits in Aussicht gestellt und damit
ein zügiges Arbeiten angestoßen. Die Aussage impliziert zudem, daß die Lehrperson
davon ausgeht, daß die Malerei bereits abgeschlossen ist. So hat sie diese vermutlich
nicht mit dem Gegenstand verglichen, da ihr ansonsten hätte auffallen müssen, daß
der aufgeklappte Deckel in der Fleckmalerei noch fehlt.

(3) Erweiterte Bezüge
Der malerische Prozess zeigt, daß die Schülerin insgesamt zügig arbeitet. Daß sie
jeden Fleck, jede Form sogleich als ganze „setzt“, verweist auch darauf, daß ihr die
607 Vgl. Bei Lisa beobachtet die Lehrperson, daß diese zunächst die Kontur der Form umreisst und

erst dann die Fläche füllt. Die Lehrperson weist entsprechend erinnernd darauf hin, daß aus dem
Fleck heraus gearbeitet werden soll.
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Zeitsensitiviät bei der Arbeit mit wässriger Tusche entweder bewusst oder/und eine
schnelle Arbeitsweise geläufig ist: Die Tusche trocknet nämlich verhältnismäßig schnell
und sobald ein Teil der Malerei getrocknet ist, wird ein Neuansetzen und Weiterführen
sogleich in den sich überlagernden Trocknungsspuren kenntlich. Der Faktor Zeit ist
auf dieser Ebene mit den medialen Eigenschaften der Tusche verbunden. Wenn zügig
genug gearbeitet wird, verschmelzen die Pinselstriche zu einem Fleck. So spielt es
für die Wirkung des malerischen Zwischenstandes in der vorliegenden Situation keine
Rolle, ob zunächst mit der Kontur begonnen und diese dann flächig ausgefüllt oder ob
aus der Fläche heraus gearbeitet wird. Für den malerischen Prozess hingegen bedeutet
dies, daß die Schülerin einen wesentlichen Aspekt der Aufgabenstellung – aus dem
Fleck heraus eine Form zu entwickeln – umgeht. Offen bleibt, ob sie dies bewusst oder
unbewusst tut.

Nachdem die drei Flecken gesetzt sind, hält die Schülerin eine Weile inne, bevor sie
dann die Lehrperson anspricht. Es lässt sich vermuten, daß sie dem Gespräch am
Nachbartisch lauscht. Eine andere Schülerin hat kurz zuvor die Lehrperson gefragt:

SX: „Also ich schnall‘s nicht ganz: Einfach so Flächen machen?“ (ZePro Transkript,
00:05:21:17)

Die Lehrperson versucht darauf hin durch die Beobachtung am Gegenstand (zusam-
men kneifen der Augen) gemeinsam mit der Schülerin auf dessen Gesamtform (ohne
Binnendifferenzierung) zu kommen und erklärt nochmals, wie dies mit der Tusche
umgesetzt werden kann (Silhouette, wie eine schwarze Fläche):

L: „und hier, das siehst du ja nicht, oder? Das fliesst dann in die Fläche hinein.
Mach so wie eine Silhouette, einfach als wäre das eine schwarze Fläche.“

Die Rückfrage der Schülerin bezieht sich explizit auf diesen letzten Hinweis der
Lehrperson und betrifft den Umgang mit der Fläche; ob die Fleckmalerei nur aus
einem einzelnen, gesamthaften Fleck oder mehrere Flecken bestehen soll oder darf.
Die Arbeitsweise wird dagegen nicht zum Thema. Auch die Lehrperson bezieht sich
in ihrer Antwort nicht darauf. Im Zentrum der Interaktion steht also die Frage
nach einer angemessenen Darstellung sowie eine malerisch-grafische Interpretation des
Gegenstandes und nicht eine Frage der Vorgehensweise, wie dieser Übersetzungsprozess
vonstatten geht.

Zwischenfazit
Für das Handeln der Lehrperson sind zeitliche Faktoren in mehrerlei Hinsicht prägend:
Die Flüchtigkeit der kurzen Interaktion entspricht der insgesamt auf ein zügiges
Arbeiten angelegten ersten Kurzaufgabe. Innerhalb der kurzen Interaktion, in welcher
die Lehrperson von der Schülerin angesprochen wird, scheint die Lehrperson sehr
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spontan und auch flüchtig auf die Rückfrage zu reagieren. Dabei betrachtet sie die
Fleckmalerei nur oberflächlich und scheint diese auch nicht mit der Objektansicht zu
vergleichen. So bemerkt sie nicht, was ihr dabei entgeht (Glanzstelle, fehlender Deckel).
Es entsteht der Eindruck, daß der Lehrperson momentan mehr daran gelegen ist, daß
die Schülerin schnell vorankommen und zur nächsten Fleckmalerei übergeht („und jetzt
verändern und eine Neue.“), als daß diese sich genau an die Aufgabenstellung hält. Daß
die Schülerin ihrerseits die Initiative ergreift und das Gespräch beginnt, hat insgeheim
zur Folge, daß die Lehrperson sie nicht beim Konturieren und Ausmalen erwischt –
auch wenn bis anhin unklar ist, ob dies der Schülerin überhaupt bewusst ist. Die zügige
Arbeitsweise der Schülerin führt zudem dazu, daß in der Fleckmalerei ihr Vorgehen
nicht erkennbar ist, da die Flecken insgesamt weitgehend homogen erscheinen.

_Analyse | (Malerische) Vorgehensweisen und Vorstellungen

(1a) Impuls
Vom zeichnerischen Zwischenstand ausgehend ist erkennbar, daß die Schülerin am
Gegenstand die räumlich unterschiedlich ausgerichteten Flächen beobachtet und deren
Formen differenziert wahrnimmt: Ihre Übersetzung in voneinander getrennte, doch
aneinander anschließende Flächen erfasst die Proportionen und die räumliche Lage
der Tasche und damit ihre charakteristische Form (eingedellter Zylinder) soweit
treffend. Letztere wird allerdings nicht nur durch die äußerste Kontur im Sinne eines
Schattenrisses oder Abdrucks ahnbar, sondern durch die feinen Aussparungen, die
eine Binnendifferenzierung ermöglichen. Vermutlich geht es der Schülerin also um eine
möglichst differenzierte Darstellung des Gegenstandes.

Die Schülerin reagiert auf die am Nebentisch geäußerte Bemerkung der Lehrperson
„Mach so wie eine Silhouette, einfach als wäre das eine schwarze Fläche.“ Ihr ist in
diesem Moment offenbar bewusst geworden, daß ihre Fleckmalerei nicht „eine schwarze
Fläche“ ist, sondern aus mehreren Teilflächen besteht. Sie scheint sich vergewissern
zu wollen, was die Lehrperson meint bzw. was die Vorgabe und Zielsetzung der
Aufgabe genau ist: „aha, also die ganze Tasche als Silhouette und dort, wo es weiss ist
beispielsweise auch?“. Der zweite Teil der Frage, welche den Begriff der Silhouette in
einen Kontrast zur bestehenden Fleckmalerei setzt – da wo es weiss ist beispielsweise
auch – impliziert zugleich zwei Dinge:

Das „beispielsweise“ rückt ihre eigene Fleckmalerei als Beispiel zur Klärung der Frage
in den Fokus. Zugleich deutet sich darin eine eher hypothetische Fragehaltung und
damit eine gewiße Zurückhaltung an; Sollten diese Aussparungen eigentlich ausgemalt
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werden? Es bleibt offen, ob die Schülerin an der bestehenden Fleckmalerei etwas ändern
wollen würde.

Es scheint ihr jedoch ein Anliegen zu sein, die Aufgabe sinngemäß zu befolgen, sie
„richtig“ umzusetzen und/oder der Lehrperson entgegenzukommen/ihr zu „gefallen“
(Schülerjob?). Ihre Rückfrage kommuniziert jedenfalls ihr Bemühen, das sowohl sachlich
als auch sozial orientiert sein kann. Es wäre alternativ durchaus vorstellbar, abzuwarten,
bis die Lehrperson vorbeikommt und von sich auf die Problematik der mehreren
Flecken hinweist. Proaktiv eine Klärung herbeizuführen deutet seitens Schülerin auf
ein Engagement und zugleich auch auf einen gewißen vorauseilenden Gehorsam hin:
Sie will ihre Arbeit gut machen und zwar gemäß der Vorstellung der Lehrperson. Die
auf Grund des Gesprächs am Nachbartisch für die Schülerin erstmals aufscheinende
Diskrepanz macht aus ihrer Sicht offenbar eine Klärung und (idealerweise) Abstimmung
der Vorstellungen erforderlich.

(1b) Antwort
Die Antwort der Lehrperson auf die Rückfrage der Schülerin „kannst du schon, du
kannst auch so“ lässt sich als doppelte Bestätigung verstehen: Die Schülerin kann also
die ganze Tasche als Silhouette darstellen, ohne weiße Aussparungen oder sie kann auch
mit mehreren Flecken arbeiten. Beide malerischen Lösungen sind gleichermaßen valide;
sie sind gleichwertig. Die Ergänzung der Lehrperson „Das ist auch gut. Das sind ja
Flächen.“ mit zeigendem Verweis auf die drei Flächen begründet, warum sie die von der
Schülerin realisierte Lösung gutheißt. Es scheint eine Begründung notwendig zu sein.
Angesichts des vorherigen, kurzen Gesprächs am Nebentisch mit der Aufforderung eine
Silhouette im Sinne einer schwarzen Fläche zu malen, ist eine Begründung durchaus
notwendig.

Die Lehrperson weist auf die Tuschezeichnung bzw. die drei Flächen.

L: „und jetzt verändern und eine Neue.“

Im größeren Kontext der Kurzaufgabe zeigt sich, daß die Aufmerksamkeit der Lehr-
person im Klassenraum zu schweben scheint (Versuch eines Überblicks) und daß ihr
insbesondere ein rasches Vorankommen wichtig ist (Zeitplan, Zeitdruck).

(2a) Rückblick und Ausblick aus der Perspektive der Schülerin | SOZ
Wird der vorgängige Entstehungsprozess der Fleckmalerei betrachtet, zeigt sich sogleich,
daß die Schülerin jeweils zunächst die Kontur einer Fläche umreißt und diese dann
ausfüllt. Bei der Umsetzung der ersten Fleckmalerei, von der im vorliegenden Fall die
Rede ist, geht sie wie folgt vor:
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„Nun setzt sie den Pinsel links oben im Blatt an und zeichnet eine erste, sehr feine
und kurze Linie. Unvermittelt greift Tina zum Becher und taucht die Pinselspitze
erneut in die Tusche. Mit kurzen, sich aneinanderreihenden und überlagernden
Pinselstrichen zeichnet sie eine erste Kontur und schließt diese zu einer länglichen
Form. Der entstandene Umriss wird zügig und mit viel Tusche am Pinsel gefüllt
(FleckI). Dabei spritzen zwei kleine Tropfen aufs Pult, was Tina umgehend mit
einem „uups“ und einem leisen Lachen kommentiert. Unterhalb der ersten Fläche
zeichnet Tina mit etwas Abstand eine längliche Form, die sie wiederum zunächst
linear konturiert und anschliessend füllt (Fleck II). Es folgt eine weitere Umrisslinie
rechts neben den beiden vorhandenen Flächen: sie bezeichnet die runde Stirnseite der
Tasche. Nachdem die dritte Form gefüllt ist (Fleck III), glättet Tina die Konturen
leicht, taucht den Pinsel in den Becher und hält inne.“ (ZePro3 2013, P, 00:03:50:08)

Dieses Vorgehen, von Kontur zu Fläche und von Fleck zu Fleck behält die Schülerin
auch bei den weiteren zwei Fleckmalereien bei. Auch arbeitet die Schülerin in jeder
Studie mit weißen Aussparungen, welche die räumliche Ansicht des Gegenstandes – und
in der ersten Malerei dessen Materialität – verdeutlichen. In der zweiten und dritten
Malerei wird jeweils das Innere der Tasche weiß ausgespart, wodurch der gewölbte
Deckel sich jeweils davor abhebt. Ohne die Aussparungen wäre die Wölbung unsichtbar
und würde in die Gesamtform übergehen. Darüber hinaus ergänzt die Schülerin Details:
In der ersten Malerei arbeitet sie die Kontur der Fläche, die den aufgeklappten Deckel
repräsentiert aus, indem sie die eingestanzte, dekorative Wellenform aufnimmt. In der
zweiten Malerei wird nachträglich die Verschlusslasche ergänzt, die auf dem zylindri-
schen Taschenkörper angebracht ist. In allen drei Studien ergänzt die Schülerin jeweils
zum Schluss den dünnen Tragriemen als feine, geschwungene Linie. Das Vorgehen und
die entstehenden Fleckmalereien lassen eine differenzierte Beobachtung und Wieder-
gabe des Anschauungsobjektes erkennen. Die Schülerin scheint den Pinsel leicht und
sicher zu führen, ihre Arbeitsweise wirkt souverän. Sie scheint sich selbstverständlich
auf eine vermutlich gewohnte, gekonnte Arbeitsweise zu beziehen.

Werden das Vorgehen und die Malereien mit der Aufgabenstellung in Verbindung
gebracht, zeigt sich deutlich, daß die Schülerin die von der Lehrperson als Wesent-
lich betonten Aspekte nicht berücksichtigt: In ihrer ersten Zeichnung bringt sie mit
der Glanzstelle eine Hell-Dunkel-Differenzierung ein, die im Rahmen der Aufgabe
nicht vorgesehen ist. Sie konzentriert sich nicht auf die Gesamtform im Sinne einer
Gesamtfläche, auch wenn die Tasche mit mehreren Flecken durchaus proportional
stimmig erfasst. Schließlich arbeitet sie nicht aus der Fläche, dem Fleck heraus, sondern
beginnt jeweils mit der Kontur. Der Zwischenstand der ersten Malerei zeigt zwar die
Glanzstelle, die jedoch von der Lehrperson vermutlich nicht als solche erkannt wird,
und die mehreren Flecken, die die Lehrperson gutheißt. Verborgen bleibt hingegen das
nicht so vorgesehene Vorgehen (Konturieren – Ausmalen), das erst mit Blick auf den
Arbeitsprozess deutlich wird.

481



Anhang

Da die Schülerin wegen der mehreren Flecken bei der Lehrperson Unsicherheit anmeldet,
scheint sie die anderen Aspekte bewusst oder unbewusst zu ignorieren, was sich nicht
abschließend klären lässt. Durch das vorgängige Konturieren der Flecken lässt sich
deren Form wesentlich genauer kontrollieren, als wenn direkt aus dem Fleck heraus
gearbeitet wird. Die von der Lehrperson in der Anlage der Aufgabenstellung eingebaute
Hürde einer vermutlich ungewohnten Arbeitsweise wird somit umgangen.

(2b) Rückblick und Ausblick aus der Perspektive der Lehrperson
In der mündlichen Formulierung der Aufgabenstellung (vgl. Kap. 3.1.2 auf S. 135)
benennt die Lehrperson zwei positiv formulierte Ziele und zwei Verbote. Die Schülerin-
nen sollen sich auf die Gesamtform, die Silhouette des Gegenstandes konzentrieren (+)
und aus der Fläche, dem Fleck oder einer „Pfütze“ heraus arbeiten (+). Die Schülerin-
nen sollen jedoch nicht von der Kontur her arbeiten (-) und schließlich Hell-Dunkel
nicht berücksichtigen (-). Jeweils ein Ziel und ein Verbot betreffen die Vorgehensweise
(arbeiten aus der Fläche vs Kontur) beziehungsweise die Darstellung (Gesamtform vs
Hell-Dunkel). Auf diese Punkte kommt die Lehrperson auch während der Durchführung
der Aufgabe mehrfach zu sprechen, jeweils an einzelne Schülerinnen und punktuell an
die ganze Klasse gewandt. Zu Beginn der Realisationsphase betont sie nochmals, halb
an eine fragende Schülerin und halb an die Klasse gewandt:

L: „und nachher versuchen nicht die Umrisslinie, sondern genug Tusche an den
Pinsel nehmen, wirklich das Fliessende so weiterziehen, daß du von der Fläche her
kommst“ (ZePro Transkript 00:04:24:02)

Kurz darauf sieht die Lehrperson im Vorbeigehen, wie Lisa arbeitet, worauf sie sich
kurz an diese wendet:

L: „Versuch nachher wirklich direkt von der Fläche her, daß du mehr Tuche [an den
Pinsel] nimmst und wie die Pfütze so runter ziehst und [...] nicht die Umrisslinien
und ausmalen.“ (ZePro Transkript 00:04:54:13)

Dann folgt das Gespräch, das der Interaktion mit Tina vorausgeht. Eine Schülerin hat
noch nicht verstanden, was mit der „Fleckmalerei“ gemeint ist, worauf die Lehrperson
nach einem kurzen Hin und Her zusammenfasst „mach so wie eine Silhouette, einfach
als wäre das eine schwarze Fläche.“

Im Anschluss an das Gespräch mit Tina entwickelt sich der Aushandlungsprozess zum
Umgang mit den Vorgaben der Aufgabenstellung weiter und pendelt dabei zwischen
öffentlicher Rede der Lehrperson und individuellen Lehr-Lern-Gesprächen. An die
ganze Schulklasse gewandt sagt sie:

L: also es geht mir darum daß ihr wirklich die !GESAM TFORM! präzise anschaut-
(2) oder das Vo,lumen, auch und die !LA!ge, daß die Ausrichtung im Raum. (-)
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und daß ihr ein bisschen herausfindet welches die spannendste Ansicht wäre. (3)
(ZePro Transkript, 00:06:08:10)

Im Rückgriff auf die Aufgabeneinführung betont die Lehrperson in ihrer Rede an die
ganze Klasse hier nochmals explizit, daß Hell-Dunkel nicht berücksichtigt werden soll.
Interessanterweise spricht die Lehrperson kurz darauf mit Blick auf die Fleckmalerei
von Eleisa ein Lob aus, das die räumliche Wirkung der Malerei betrifft, die durch das
unregelmäßige Trocknen der verdünnten Tusche (zufällig) entsteht.

L: ihr müsst jetzt h!ELL!dunkel !WIRKLI!ch !NI!cht beachten, (-) sondern nur die
F!ORM!. (6) (ZePro Transkript, 00:07:00:02)

L: Sehr schön. Und da so Sachen sind natürlich schön, wenn‘s so ein bisschen
heller wird, weisst du, fast zufällig aber doch so wie Raum hineinkommt. Willst du
gleich ein neues Papier? Es sieht drum gerade so schön aus, ne? (ZePro Transkript,
00:07:12:06)

In einem Kurzkontakt nach dem Austausch mit Tina kommt die Lehrperson erneut
auf die Anzahl der Flecken zu sprechen (ein Fleck vs mehrere Flecken) und spricht sich
gegen ein zu starkes äuseinandernehmenöder fragmentieren der Darstellung aus:

L: Du kannst auch mehrere, aber dann würde ich‘s nicht so extrem auseinanderneh-
men, dann würde ich schon schauen, daß es wirklich, weisst du, so die Aussenform,
das Gesamte mal anschaust.

Daß die Schülerin im Fall 4 nicht bemerkt, daß ihr malerisches Vorgehen nicht dem
Vorgesehenen entspricht, spiegelt nicht unbedingt das Aufgabenverständnis der anderen
Schülerinnen. In einer anderen Interaktion äußert sich eine Schülerin explizit dazu,
daß sie inkonsequent war, weil sie zuerst die Umrisslinie gemacht habe.

(3) Verhandlung der unterschiedlichen Perspektiven
Die Lehrperson heißt die Arbeit der Schülerin angesichts der bereits umgesetzte
Fleckmalerei gut. Später fragt die Schülerin nochmals nach – diesmal wegen dem weiß
ausgesparten Inneren der Tasche. Es bleibt offen, weshalb sie erneut fragt; um sich
ihre Arbeit von der Lehrperson bestätigen zu lassen, weil sie alles richtig machen will?
Weil sie nochmals eine neue Art der Aussparung ausprobiert hat, welche die Regeln
der Aufgabe noch weiter dehnt?

Zwischenfazit
Erweiterung zum Arbeitszustand der Zeichnung:
Als Hypothese lässt sich formulieren: Die Lehrperson heißt in der kurzen Interaktion
implizit – weil sie nichts dagegen einwendet – zwei Aspekte gut, die der Aufgabe zuwider
laufen, vermutlich ohne sich dessen bewusst zu sein. Das bewusste Zugeständnis, das
die Lehrperson gegenüber der Schülerin ausspricht, betrifft ausschließlich die mehreren
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Flecken und die Aussparungen dazwischen, die (auch so) belassen werden können: „Du
kannst auch so. Das ist auch gut. Das sind ja Flächen“.

Widerspruch zur Aufgabenstellung 1: Ausgehend vom zeichnerischen Zwischenstand
lässt sich in Verbindung mit dem Dialog – genauer: einer Äußerung der Lehrperson
– herausarbeiten, daß ein durchaus sichtbarer Widerspruch zur Aufgabe von der
Lehrperson vermutlich nicht als solcher gesehen bzw. jedenfalls nicht thematisiert wird:
Die Aufgabe sieht vor, daß Hell-Dunkel-Differenzierungen nicht berücksichtigt werden.
Im zeichnerischen Zwischenstadium verbirgt sich jedoch eine solche Differenzierung,
die nicht unbedingt auf den ersten Blick erkennbar ist. Die weiße, nach unten gebogene
Aussparung, die den zylindrischen Taschenkörper in einen oberen und einen unteren
Teil trennt, meint eine Glanzstelle, die auf der Oberfläche des glatten, eingedrückten
Leders entsteht (vgl. Analyse der Zeichnung). Mit Blick auf den Gegenstand ist im
Taschenkörper mittig ein Knick im Leder zu erkennen, der auch in der Zeichnung
aufgenommen wird. Hier stoßen also nicht zwei physische Einzelteile aufeinander,
wie es an der runden Kante zwischen Seitenfläche und Taschenkörper der Fall ist.
Stattdessen wird hier ein Lichtphänomen dargestellt. Daß dieser „Regelverstoß“ von
der Lehrperson nicht thematisiert wird, lässt annehmen, daß sie die Glanzstelle beim
(vermutlich) flüchtigen Blick auf die Zeichnung nicht als solche wahrgenommen hat. Ein
Indiz für ihre Lesart der Zeichnung bietet die Aufforderung „und jetzt verändern und
eine Neue“. Diese lässt erahnen, daß die Zeichnung aus der Perspektive der Lehrperson
bereits abgeschlossen ist. Wie bereits im Zuge der Basisanalyse festgestellt, nimmt sie
womöglich die in einem Bogen verlaufende weiße Aussparung als Konturlinie zwischen
Taschenkörper und Deckel wahr (ZePro F3 P). Dies würde der Form der Tasche
in geschlossenem Zustand ungefähr entsprechen. Diese Interpretation spricht dafür,
daß sich die Lehrperson in dieser Mikro-Interaktion ausschließlich auf die Malerei
konzentriert ohne Blick auf die Tasche selbst, die geöffnet auf dem Tisch liegt.

Widerspruch zur Aufgabenstellung 2: Wird der vorgängige sowie nachfolgende Malpro-
zess betrachtet, wird ein weiterer Widerspruch zur Aufgabe deutlich: Die Schülerin
umreißt zunächst die einzelnen Flecken mit einer Konturlinie und füllt diese dann
aus. Sie geht also gerade nicht vom Fleck aus. Wie bereits oben festgestellt, lässt
sich dies jedoch in den gesetzten Flecken kaum erkennen. Während die Lehrperson
bei anderen Schülerinnen im vorbeigehen das Konturieren und Ausfärben beobachten
und explizit thematisieren kann, ist dies vermutlich bei Tina nicht gegeben. Werden
die mehrfachen Ermahnungen und spontanen Einwände der Lehrperson, daß aus
dem Fleck heraus gearbeitet werden soll, ernst genommen, ist davon auszugehen,
daß sie auch Tina entsprechen darauf hinweisen würde. Da Tina jedoch gerade nicht
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direkt darauf aufmerksam gemacht wird, ist wenig erstaunlich, daß sie auch ihre
weiteren Tuschemalereien nach demselben Prinzip umsetzt: konturieren und ausmalen
einzelner Flächen.

_Analyse | Körperlich-materielle Konstellationen

Da dieses Fallbeispiel ausschließlich mit der Standkamera dokumentiert wurde und
deshalb nur aus einer Perspektive auf die Situation geblickt werden kann – nämlich von
oben auf den Arbeitstisch der Schülerin – sind räumliche Bezüge schwerer einzuschätzen,
als wenn zwei Aufnahmeperspektiven zur Verfügung stehen. Darauf wird an gegebener
Stelle nochmals explizit hingewiesen.

(1a) Impuls
Auf der körperlichen Ebene ist beobachtbar, daß die Schülerin innehält, ihre Ar-
beit unterbricht und somit vermutlich aufmerksam lauscht, was die Lehrperson am
Nebentisch sagt:608

L: „Mach so wie eine Silhouette, einfach als wäre das eine schwarze Fläche.“

Während die Schülerin zu sprechen beginnt („aha, also die ganze Tasche als Silhouette“),
ist beobachtbar, wie die Lehrperson von rechts unten ins Videobild / an den Tisch
der Schülerin tritt – sie war also tatsächlich in der Nähe. Als die Schülerin ihre
zweite Teilfrage stellt, steht die Lehrperson direkt neben ihr. Die Schülerin weist
bei „dort wo es weiß ist“ mit dem Pinsel auf den Gegenstand und danach auf die
Fleckmalerei mit den weißen Aussparungen. Die Zeigegeste ist sehr kurz und der
Übergang vom Gegenstand zur Zeichnung flüssig. Wird die Videoaufnahme in Zeitlupe
abgespielt, dann ist erkennbar, daß die Schülerin die Hand mit Pinsel etwas nach
vorne in Richtung Anschauungsobjekt ausstreckt – dabei hebt sie vermutlich kurz
den Ellenbogen vom Tisch, was aus der Kameraperspektive von schräg oben schlecht
erkennbar ist. Die mit dem Pinsel vollführte Zeigegeste ist formbegleitend. Das heißt,
beim Zeigen auf den Gegenstand scheint die Pinselspitze eine Wölbung nach unten
nachzuzeichnen. Beim Zeigen auf die Fleckmalerei ist vermutlich auch die nach unten
gebogene Aussparung, die sich der Länge nach über den zylindrischen Taschenkörper
zieht, gemeint. Die Schülerin scheint hier also auf die Glanzstelle zu verweisen, zuerst
am Gegenstand, dann in der Zeichnung. Das benannte „weiß“ bezieht sich also auf
den beobachteten Lichtreflex, der sich auf der Oberfläche des glatten Leders in einem
nach unten geschwungenen Bogen abzeichnet.

608 Das Geschehen ist nur durch die Standkamera dokumentiert, weshalb hauptsächlich die Ar-
beitsfläche und die Hände der Schülerin auf dem Videobild erkennbar, Gesichtsausdruck und
Blickrichtung usw. hingegen nicht beobachtbar sind.
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(1b) Antwort
Das erste bestätigende „Mhm“ äußert die Lehrperson nach der ersten Teilfrage der
Schülerin („aha, also die ganze Tasche als Silhouette“) noch während sie an den
Arbeitstisch herantritt. Zu diesem Zeitpunkt hat sie vielleicht die Fleckmalerei der
Schülerin noch gar nicht gesehen und reagiert möglicherweise ausschließlich auf das
Gesagte. Das heißt, ja, die Tasche wäre in ihrer Gesamtform als Silhouette darzustellen.
Ihre zweite Äußerung „kannst du schon, du kannst auch so. Das ist auch gut.“ erfolgt
dann allerdings wohl auf Grund dessen, was die Lehrperson auf dem Blatt sieht, nämlich
eine Fleckmalerei mit drei durch Aussparungen voneinander getrennten Flecken. In
der relativierenden Formulierung „kannst du schon“ ist insgeheim bereits die gleich
darauf folgende Alternative enthalten „du kannst auch so“.

Die Lehrperson scheint sich in mit ihren Äußerungen ausschließlich auf die Fleckmalerei
zu beziehen, ohne zwischen Darstellung und Gegenstand zu vergleichen. Zwar können
wir auf Grund der Kameraeinstellung keine Blickrichtungen erkennen, doch ihre
sprachlichen, körperlichen sowie zeigenden Bezugnahmen lassen dies erahnen. Während
die Lehrperson erklärt „das sind ja Flächen“, bezieht sich ihre Zeigegeste explizit auf
die Fleckmalerei: Sie kreist mit der Hand und einem gebogenen Zeigefinger einmal
um die Malerei herum. Nach dem „ok“ der Schülerin entfernt sich die Lehrperson
bereits wieder rechts aus dem Videobild. Sie hat sich also körperlich bereits von der
Arbeitssituation der Schülerin abgewendet. Ihre abschließende Bemerkung „und jetzt
verändern und eine Neue“ äußert sie während sie sich vom Pult entfernt und damit
beim Weggehen. Es ist also gut vorstellbar, daß die Lehrperson auf die Rückfrage der
Schülerin hin nur einen kurzen Blick auf die Fleckmalerei wirft, darauf reagierend ihre
Antwort formuliert und wieder geht, ohne sich weiter umzuschauen.

(3) Zwischenfazit
Zum Bezug zwischen Objektvorlage und malerischer Darstellung: Die Schülerin scheint
sich bereits sehr eingehend mit dem Objekt und seinen Eigenheiten zu beschäftigen
(Hauptelemente/-formen, aus denen die Tasche aufgebaut ist; materiale Beschaffenheit
bzgl. glattem, glänzendem Leder; markante Details, die zum Schluss ergänzt werden).
Die Lehrperson scheint hingegen in dem kurzen Lehr-Lern-Gespräch keinen Vergleich
zwischen Fleckmalerei und Gegenstand anzustellen.

Betrachten wir die Relation zwischen Fleckmalerei und Gezeigtem: Die Schülerin
signalisiert in ihren Gesten, wie sie selbst ihre Fleckmalerei versteht – im Verhältnis
zum Gegenstand. Sie deutet nämlich auf die Glanzstelle am Gegenstand hin. D.h.
ihre Rückfrage bezieht sich eigentlich nicht nur auf die Fleckmalerei sondern auf das
Verhältnis zwischen Gesehenem und Dargestelltem. Für die Lehrperson scheint sich in
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diesem Moment jedoch nur die Frage der Darstellung zu stellen: Ein Fleck oder mehrere
Flecken und inwiefern sich an der Malerei noch etwas machen lässt. Da es sich um eine
Tuschemalerei handelt, scheint ein nachträgliches „Ausmalen“ der Aussparungen wenig
sinnvoll (Pragmatismus; auf die Materialität der Tusche reagierend). Die Lehrperson
könnte die Schülerin darauf hinweisen, bei der nächsten Studie eine Gesamtfläche zu
malen, was sie jedoch nicht tut. Offenbar scheint es ihr nicht so wichtig zu sein, ob ein
Fleck oder mehrere zur Darstellung verwendet werden.

Die Eigenheiten der Tusche führen u.a. dazu, daß anhand der Fleckmalerei das
malerische Vorgehen der Schülerin nicht ersichtlich ist. Da die Schülerin insgesamt
zügig gearbeitet hat, zerfließt die zuerst gemalten Konturen mit der danach ausgefüllten
Fläche zu einem Fleck. Das heterogene Hell-Dunkel-Spiel innerhalb des Flecks ist in
diesem Fall ein Effekt, der sich durch das sukzessive Trocknen der Tusche einstellt und
keinen Aufschluss über den Malprozess gibt.

Zur körperlichen Dimension der Relationen zwischen den zwei interagierenden Personen:
Der Kontakt ist insgesamt sehr kurz. Die Lehrperson scheint die Arbeitssituation der
Schülerin nur zu „tangieren“ und sich dann sogleich wieder zu entfernen (vgl. zeitliche
Situiertheit; Kurzaufgabe).

_Analyse | Verbale und nonverbale Kommunikation

(1a) Impuls
Das Innehalten nach dem Setzen der ersten drei Flecken bedeutet möglicherweise,
daß die Schülerin die Unterhaltung am Nebentisch nicht nur mithört sondern auch
beobachtet: In ihrer Position hinten im Klassenraum genügt dazu ein Aufblicken. Die
Ausführungen der Lehrperson am Nebentisch lassen annehmen, daß sie nicht nur redet
sondern sich auch zeigend auf den Gegenstand oder/und die Fleckmalerei bezieht. Die
Rückfrage der Schülerin Tina zeugt einerseits von einem (wörtlichen) Aha-Moment im
Sinne einer Konkretisierung: „aha, also die ganze Tasche als Silhouette“. Andererseits
ist wegen der sprachlichen Vagheit nicht ganz klar, wovon sie spricht: „und dort, wo es
weiß ist beispielsweise auch?“ Der Ausspruch „wo es weiß ist“ lässt einen interpretativen
Spielraum offen. Es kann das Weiß der Aussparungen in der Tuschemalerei gemeint
sein. Erst mit Blick auf die begleitende Zeigegeste kann vermutet werden, daß sie
mit dem „weiß“ die Glanzstelle am Gegenstand meint. Sie zeigt nämlich während sie
spricht kurz mit dem Pinsel auf den Gegenstand. Die Geste ist mir erst durch ein
Abspielen in Zeitlupe aufgefallen (was auch mit der Perspektive der Kameraaufnahme
zu tun hat; von oben auf den Tisch gerichtet). Da die Geste nur sehr kurz ist, fragt
sich, ob sie auch für die Lehrperson wahrnehmbar ist.
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Anhand des Arbeitsstadiums der Fleckmalerei ist nicht erkennbar, wie die Schülerin
dazu gelangt ist. Hingegen ist offensichtlich, daß diese nicht aus einem sondern aus
drei Flecken besteht. In ihrer Rückfrage an die Lehrperson bezieht sie sich explizit
auf diesen Umstand und lenkt damit gewissermaßen auch die Aufmerksamkeit der
Lehrperson auf einen bestimmten Aspekt der Zeichnung – die Anzahl der Flecken –
während dadurch andere Aspekte in den Hintergrund geraten – die Malweise aus der
Pfütze heraus, das Nicht-Berücksichtigen von Hell-Dunkel.

Die Schülerin weist mit dem Pinsel auf die Fleckmalerei, die weiße Aussparungen enthält
und fragt „so?“. Mit dem Verweis auf ihre eigene, malerische Lösung konkretisiert
sie ihr Rückfrage. Sie zeigt ihren Lösungsvorschlag und damit die womöglich falsche
Interpretation der Aufgabe – die Aussparungen.

(1b) Antwort
Seitens Lehrperson fragt sich, was für sie auf die Schnelle wahrnehmbar ist und wie
davon ausgehend ihre Antwort einzuschätzen ist. Da sie erst an den Arbeitsplatz
herantritt, als die Schülerin schon zu sprechen begonnen hat, kann sie womöglich
die Zeigegesten der Schülerin nicht vollständig mitverfolgen. Ihre Zeigegeste bezieht
sich ausschließlich auf die Zeichnung und unterstützt das Gesagte. Ein Bezug zum
Gegenstand entfällt.

Zwischenfazit
Wird die Fleckmalerei mit der Gegenstandsansicht verglichen, ist bei näherer Betrach-
tung erkennbar, daß a) der Deckel noch fehlt und b) die weiße Aussparung vermutlich
eine Glanzstelle auf dem glatten Leder darstellt (vgl. Objekt-Malerei-Relation). Da
der Lehrperson vermutlich beides nicht auffällt, scheint sie sich (in der kurzen Zeit)
den Gegenstand garnicht angeschaut zu haben und sich nur auf das zu beziehen, was
sie auf dem Blatt sieht: Drei Flecken. Da die Malweise der Schülerin an diesen drei
Flecken nicht erkennbar ist, kann sie darauf keinen Bezug nehmen; oder aber sie
müsste explizit nachfragen.

Die Lehrperson scheint insgesamt primär auf das von der Schülerin Gesagte (akustisch)
und nicht auf das Gezeigte (Geste) bzw. das sich in der Malerei Zeigende zu beziehen.
„Dort wo es weiß ist“ kann sich so auch auf die weissen Aussparungen in der Zeichnung
beziehen. Spontan scheint dies zudem naheliegender: Eigentlich ist am Gegenstand
nämlich nichts wirklich „weiß“ (braunes Leder) und die Glanzstelle zeigt sich womöglich
aus der Perspektive der Schülerin deutlicher als aus der Perspektive der Lehrperson
(steilerer und seitlicher Blickwinkel).
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Auszüge aus Dokumenten der Pilotstudie
Ausgewählte Transkriptpassagen

_Transkripte zu den Lehr-Lern-Dialogen der Fallstudien 1, 2, 3 und 4
In den folgenden Transkripten ist die schweizerdeutsche Originalfassung (schwarz)
und die hochdeutsche Übersetzung (grau) im direkten Vergleich dargestellt, damit
Bedeutungsverschiebungen nachvollziehbar werden. Ebenfalls sind im zweispaltigen
Layout die Sprecherwechsel zwischen Lehrperson (links) und Schülerin (rechts) und die
in der Videointeraktionsanalyse (VIA) herausgearbeiteten Gesprächszüge bzw. Turns
ersichtlich (grau). Die tabellarischen Dokumente der Basisanalyse zu den Lehr-Lern-
Dialogen sind auf Grund ihres großen Formates (A3), das auf A4-Format verkleinert
kaum noch lesbar wäre, online oder auf Anfrage einsehbar. Das Transkript zur Fallstudie
4 ist ebenfalls angeführt, doch wurde dazu in der Pilotstudie keine vertiefende Analyse
vorgenommen (vgl. ZePro Transkript, SQ 2, S. 3). Schließlich ist in den Transkripten
markiert, wo die Ausschnitte, die die Ausgangslage für die Fallstudien bilden, jeweils
beginnen und enden.

Transkript ZePro 9, D1 (Fallstudie 1, (ZePro9 2014))
Lehrperson (L)
L tritt von links hinten ans Pult.

Schülerin (S)
S zeichnet die neue gesetzten Binnenlinien
im Deckelbereich nach und wischt kurz
über das Blatt. Die gezeichnete Tasche
stösst oben noch immer an die Blattkante.
TURN 1

#00:39:58:06#
L: abegno? [oder verchlineret?]
L: heruntergenommen? Oder verkleinert?

#00:39:56:10#
S: ihas etz öppe scho drü mau abegnoh
((lacht seufzend))
S: ich habe es jetzt etwa schon drei Mal
heruntergenommen ((lacht seufzend))
S eröffnet das Gespräch

#00:39:59:02#
S: [((jaha))] (—) abegno. (-) u- chli
verchlineret. (-) aber ((hm (–) s hanget))
eifch immer no daobe im Egge. (2)
S: jaha; heruntergenommen. und ein
wenig verkleinert. aber hm – es hängt
eigentlich immer noch da oben in der
Ecke.
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S greift sich (verlegen) unter den Arm
und deutet mit einem Fingerzeig auf die
gemeinte Stelle in der Zeichnung.

TURN 2
#00:40:07:07#
L: jah:, (–) und wed itzte (-) mau luegsch
(4) zum Bischbüu die Höchi
L: jah, und wenn du jetzt einmal schaust,
zum Beispiel diese Höhe
L bezeichnet mit der Handspanne auf der
Zeichnung die senkrechte Bodenkante.

L: weisch wed [missisch] mit em
Bleischtift,
L: weisst du, wenn du misst mit dem
Bleistift,
L deutet mit dem Daumen auf die Höhe.

L: dHöchi, isch die öppe glich wi
da dr Techu: (-) oder isch dr Techu
[höcher?]
L: die Höhe, ist die etwa gleich wie da
der Deckel: oder ist der Deckel höher?
L zeigt mit der Handspanne am Objekt
die Höhen.

#00:40:15:19#
S: [mhm] | S: mhm

S misst mit Bleistift und gebäugtem
Arm die Höhe der Bodenkante.
S: (5) [m=m igloub dr ] Techu isch
höcher,
S: mhm, ich glaube dieser Deckel ist
höher

TURN 3
#00:40:22:13#
L: müstisch dr [Arm chli usstrecke] L: du
müsstest den Arm ein wenig ausstrecken
L streckt selber den Arm aus in Richtung
Objekt.

S streckt den Arm analog zur Be-
wegung der Lehrperson und richtet den
Bleistift horizontal aus.
TURN 4

#00:40:28:07# L: mhm, (2)

#00:40:23:17#
S: [igloube (-) ] i gloube dieda hie (–) und
die da sisi r!E!lati:v (—) glich;
S: ich glaube, ich glaube die da hier die
sind relativ gleich;
S legt den Bleistif auf der Zeichnung auf
die waagerechte Boden-, dann auf die
senkrechte Deckelkante.
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L beobachtet.

#00:40:46:03#
L: isch glich? (2) | L: ist sie gleich lang?

#00:40:30:18#
S: und itz (7) | S: und jetzt
S misst mit ausgestrecktem Arm mit
Bleistift am Objekt: die Deckelhöhe
erfassend, dann das Mass mit einer
Drehung des Handgelenks auf die waage-
rechte Bodenkante übertragend, wobei der
massgebende Finger etwas verrutscht.

S: wie hanis äch gha? (3)
S: wie habe ich ihn [den Bleistift] wohl
gehalten?
S misst nochmals.
S: (i has) schnäu vori e chli verrütscht.
(—) mou isch ungfähr glich.
S: Er ist vorhin leicht verrutscht. Doch
die Strecke ist ungefähr gleich.

S legt den Bleistift auf die Zeich-
nung, zunächst auf die senkrechte, dann
auf die waagerechte.

TURN 5
L: i würd vilech nächär gli:ma:u (-) dr
Bode izeichne. weisch aus (-)
L: ich würde vielleicht nachher bald
einmal den Boden einzeichnen. Weisst du
als (Hilfe) -

L: wöus ja rächt so geometrisch isch (–)
L: weil es [das Köfferchen] ja recht so
geometrisch ist
L unterstreicht „geometrisch“ mit Gesten,
die leicht schrägen Seitenflächen der
Tasche andeutend.

#00:40:53:15#
L: = dasds wi durchsichtig zeichnisch,
(-) u=de gsesch när öp dPerschpektive
stimmt. wöus ja sehr so geometrisch isch.
(2)
L: daß du es zeichnest als wäre es
durchsichtig, und dann siehst du danach,
ob die Perspektive stimmt. Weil es ja so
sehr geometrisch ist.

#00:40:53:08#
S: mhm, | S: mhm
S wiederholt den Steckevergleich auf der
Zeichnung.
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TURN 6

#00:41:02:19#
L: isch ähnlech? | L: ist es ähnlich?
L greift vor der S hinüber zum Bleistift.

#00:41:06:03#
L: lueg emau. | L: schau einmal.
L misst mit Bleistift am Objekt.

#00:41:09:07#
L: die isch e chli chürzer aus die.
L: die ist ein wenig kürzer als diese.
Zeigt mit dem Bleistift (1) auf die
horizontale Bodenkante und dann auf (2)
die Deckelhöhe.

#00:41:00:17#
S: isch aber relativ (–) eigentlech (—)
S: sind aber relativ, eigentlich

#00:41:04:12#
S: mhm- (2) | S: mhm

#00:41:07:14#
S: dünkt me. (2) | S: dünkt mich.

TURN 7

#00:41:13:10#
L: und (2) und die isch (–) nomau chürzer.
nahär.
L: und, und die ist nochmals kürzer.
Zeigt mit dem Bleistift (3) auf die
Bodenhöhe.
L: (–) aussosisch !A!us minim. (2)
L: Also, es ist alles minim.

#00:41:10:11#
S: mhm, (2) ja de muesis auä no (2)
S: mhm, ja dann muss ich wahrscheinlich
noch
S zeichnet.

#00:41:17:14#
S: mhm | S: mhm
S zeichnet.

TURN 8
L: u=när wedäbe hie unger mau dr Bode
machsch, (—) oder?
L: und nachher wenn du hier unten
einmal den Boden machst, oder?
L zeichnet mit dem Bleistift imaginär die
Bodenlinien ein.

#00:41:26:02# S: mhm (2) | S: mhm
S zeichnet.

S raddiert die ’falsche’ Linie aus.
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#00:41:27:24#
L: das würdi möglescht glii- u=när vo
dert us ufboue. ude merksch de vilech das
dPerschpektive (-) zum Teil nonid ganz
(-) parallel isch. (3)
L: das würde ich möglichst bald – und
nachher von dort aus aufbauen. Und dann
merkst du vielleicht, daß die Perspektive
zum Teil noch nicht ganz parallel ist.

#00:41:41:02# S: mhm | S: mhm
S zeichnet die Linien nach

TURN 9
L: wüu luemau (-) luemau !D!ie u!D!ie
Linie;
L: Weil, schau einmal, schau einmal diese
und diese Linie
L greift in den Arbeitsbereich der S ein.
#00:41:41:18#
L: zu dereda- (9) | L: zu dieser da
L zeigt nacheinander gestisch auf der
Zeichnung die Kanten/Linien welche die
Breite des Taschenbodens definieren.

L: auso in Würklechkeit wie wäre
die aui
L: also in Wirklichkeit, wie wären die alle
L beugt sich tief über die Tasche

L: lueg mau die (-) die- (-) die;
L: schau einmal die, die, die;
L zeigt die Kanten/Linien auf dem Blatt

L: udieda; wome innenache no gset;
(2) wie sidie in Würklechkeit? (-) wez da
a luegsch? (3)
L: und die da; die man innendrin noch
sieht; wie sind die in Wirklichkeit? wenn
du die jetzt genau betrachtest?
L zeigt die Kanten/Linien am Objekt

#00:42:08:12# L: parallel?

#00:42:09:07#
L: [ja.] mhm. (–) genau.

Auffällige Geste der rechten Hand
vor und beim Antworten, als würde sie
diese „herauspulen“
#00:42:06:14#
S: jo relativ glich, oder wie meinsch itz?
S: ja relativ gleich, oder wie meinst du
jetzt?

#00:42:09:07# S: [ja?] | S: ja?
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TURN 11
#00:42:11:11#
L: [süsch chasch] mau (—)
L: sonst kannst du einmal;
L greift zum Blatt mit den Tuschezeich-
nungen.

L: jä-jäh i has vori o gmeint. (-) vi-
lech gösi minim hinger hinger usenang
meinsch?
L: jä-jäh ich habe es vorhin auch gemeint.
Vielleicht laufen sie im hintern Bereich
minimal auseinander?

#00:42:20:20#
L: vilech es bitzli (–)
L: vielleicht ein wenig.

S: [ja minim minim]
S: ja minim minim
S deutet mit den Händen eine „zusam-
menführende“ Bewegung an.

#00:42:17:18#
S: mmhm (3) | S: mmhm

Ausschnitt Fallstudie 1 | Anfang
TURN 12
L: u=schüsch chasch mau (2) chasch mau
so chli verschie:be, (-) zum sichersi-
L: Und sonst kannst du einmal, kannst
du einmal so ein wenig verschieben; um
sicher zu sein -
L demonstriert mit einem zusätzlichen
Blatt das parallele Verschieben

L: udegsesch (-) das mues eender
nochli obenabe cho (23)
L: und dann siehst du, das [diese Linie]
muss eher noch ein wenig herunter
kommen [genommen werden].
L verschiebt Blatt parallel von Linie zu
Linie in der Zeichnung.

L legt das Blatt zurück an den obe-
ren Tischrand, geht hinter der S zur
anderen Pultseite, verweilt einen Moment
und verlässt dann das Bild.

S zeichnet kurz die seitliche untere
Bodenkante nach und beginnt dann
Gummikrümel von der Zeichnung zu
wischen, sich nach L kurz umschauend.
Ausschnitt Fallstudie 1 | Schluss
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Transkript ZePro 7, D1 (Fallstudie 2, (ZePro7 2013))

Lehrperson (L)
L tritt von links hinten ans Pult heran -
verweilt relativ lange, bis sie zu sprechen
beginnt.

Schülerin (S)
S ist ins Zeichnen vertieft. Der Zustand
der Zeichnung zeigt eine gewisse Souverä-
nität

TURN 1
#00:37:10:14#
L: ehm (—) Lisa. (-)
L: ehm (—) [Lisa]. (-)

#00:37:12:11#
L: wed itze (-) die (-) Dischtanz mau
luegsch- eigentlich dr Durchm!Ä!sser vo
dene Ring:hauter da [Häbidinger;] wie
seit me dene?
L: wenn du jetzt die Distanz mal
(an)schaust - eigentlich den Durchmesser
von diesen Ringhaltern da, Haltedinger,
wie sagt man denen?
L verwendet die Handspanne als Maßein-
heit und zeigt am Objekt vor, wie und
was gemessen werden soll.

#00:37:20:19#
L: = und und gnau luegsch (-) chasch ou
mit em Bleischtift mässe (-) wiwi=ischs
so im Verhäutnis zu da obe- (-) die
Dischtanz hie. (3)
L: und und genau schaust (-) kannst (du)
auch mit dem Bleistift messen - wie wie
ist es so im Verhältnis zu da oben - die
Distanz hier?
L zeigt Messhandlung vor.

#00:37:12:11#
S: mhm? | S: mhm?
S reagiert schnell auf Ansprache der L.
S unterbricht den Zeichnungsprozess,
nimmt ihre Hand (mit Bleistift) zurück –
führt sie zum Mund.

#00:37:19:00#
S: [mhm] | S: mhm

S misst mit dem Bleistift gemäß
dem Hinweis der L.
TURN 2

#00:37:32:11#
L: isch fach glich he? u=wi ischs bi dir uf
dr Zeichnig? (–)
L: ist fast gleich he? und wie ist es bei
dir auf der Zeichnung?

#00:37:31:00#
S: mou die isch eigentlech fasch glich
S: doch das ist eigentlich fast gleich
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#00:37:35:22#
L: chli viu lenger.
L: ein bisschen viel länger.

#00:37:34:20#
S: echli vöu länger.
S: ein bisschen viel länger.

#00:37:35:24#
S: ((lacht))

Ausschnitt Fallstudie 2 | Anfang, Teil 1
TURN 3
#00:37:37:05#
L: auso du hesch da chli !V!iu (-) du
heschse wie fascht flächer gmacht. (-)
L: also du hast da ein wenig viel – du
hast sie wie fast flacher gemacht.

#00:37:40:12#
L: oder da (—) dürdas si ja gfüut isch
L: aber da (—) dadurch daß sie ja gefüllt
ist

#00:37:43:03#
L: =überchunt si da das Runde? (–) mü-
müesstisch mau luege daß das vileche det
nochli (–)
L: bekommt sie da das Runde. mü-
müsstest mal schauen daß (du) das
vielleicht dort noch ein wenig
Geste verweist auf die Rundung

#00:37:47:02#
L: =chürzisch. he?
L: kürzst. he?

#00:37:38:16#
S: [mhm. Ja]

#00:37:43:03#
S: mhm .

#00:37:47:02#
S: mhm
TURN 4

L wartet

#00:37:48:05#
S: ja. | S: ja. S beginnt zu handeln
S: (4) ja öppe [so. chli chürzer ]
S: ja ungefähr so. etwas kürzer
S misst innerhalb der Zeichnung mit dem
Bleistift die Höhe der Ringe und überträgt
diese auf das Taschenvolumen.
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TURN 5
L unterbricht S (mit Gestik und mit Wor-
ten):
#00:37:53:12#
L: [bevor da scho mit] strukt!U!r (–) u:nd
auso dasisch de scho wichtig für d Form-
gäbig
L: bevor du da schon mit Struktur – und
also das ist dann schon wichtig für die
Formgebung, oder?

#00:37:58:20#
S: mhm | S: mhm

TURN 6
#00:37:59:00#
L: aber i würd nomau zersch ganz gnau
(-) da !DI!e Umrissform luege; (-) und
Distanz hie
L: aber ich würde noch einmal zuerst ganz
genau – da die Umrissform (an)schauen;
und (die) Distanz hier –

#00:38:06:13#
S: [ja so] | S: ja so

Ausschnitt Fallstudie 2 | Schluss, Teil 1
L: (-) da dünkts mi eiegentlech (2)
L: da dünkt es mich eigentlich
L misst weitere Distanzen/Verhältnisse
am Objekt und in der Zeichnung.

#00:38:06:22#
L: he:schse ungfähr. he?
L: hast du sie ungefähr. ne? #00:38:08:24#

S: mhm, ja. | S: mhm, ja.
Ausschnitt Fallstudie 2 | Anfang, Teil 2
TURN 7

#00:38:13:05#
L: dä chunt do chli witter ufe- he?
L: der kommt da etwas weiter hoch, ne?

#00:38:17:07#
L: genau. (2) wochli hingerabe geit
L: genau. Der ein wenig hinten runter
geht.

#00:38:21:19#
L: genau. (12)

S: (2) aber gäu dä Töu (-) isch irgendwie
scho chli (-) do
S: ja. aber da dieser Teil – ist irgendwie
schon ein bisschen – da

#00:38:14:17#
S: ja. (–) das git när sowiesone Boge
oder? 2) (ja. (2) mhm.
S: ja. das gibt dann so wie so einen Bogen
oder? ja. mhm.

#00:38:20:10#
S: mhm | S: mhm

Ausschnitt Fallstudie 2 | Schluss, Teil2
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Transkript ZePro 11, D2 (Fallstudie 3, (ZePro11 2013))

Lehrperson (L)
L steht schon länger rechts neben S, leicht
vornüber gebeugt, den Kopf auf ungefährer
Höhe von S.

Schülerin (S)

TURN 1
#00:49:50:00#
L: genau. du chaschdrs ou wi (-) fürds
Luege öb schtimmt chaschders o=wi
durchsichtig dänke- oder schnäu fini
Linie mach- das die (a—) die hie isch
logischerwis das die hie witergeit, u=die
(-) wo würd die witergah? i weli würd die
loufe? (-) die hingeri Linie;
L: Genau. Du kannst es dir auch wie -
zum Schauen ob es stimmt, kannst du es
dir auch wie durchsichtig denken - oder
schnell eine feine Linie machen, daß die,
die [Linie] hier ist logisch(erweise), daß
die hier weitergeht und die, wo würde die
weitergehen? In welche [Linie] würde die
laufen [übergehen], die hintere Linie?
zeigt, das Gesprochene untermalend, in
der Zeichnung.

#00:50:05:02#
L: [genau. (-) genau die müesst] sech hie
sowi träffe. (-) aber eignech stimmts guet.
L: genau, genau die müssten sich hier
treffen. Aber eigentlich stimmt es gut.
Zeigt mit der Hand auf die Stelle wo sich
die beiden Linien treffen.

#00:50:12:15#
L: zMateriau, das Läder- das Herte- dün-
ckts mi chunt eigentlech scho rächt guet
füre. itz chöntsch vilech no (2) bi dene
da,=a; (–) wo isch da Schatte? bi dene
(—) !BÄ!ndle (-) wo da das so [zäme geit, ]

#00:50:04:01#
S: eifach die Hingeri? [da hie (unverständ-
lich) ((lacht))]
S: Einfach die Hintere? Da hier (unver-
ständlich) (lacht) S zeigt mit Bleistift auf
die benannte Linie.

#00:50:10:00#
S: jah, (2) mh, | S: jah, hm
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L: Das Material, das Leder - das Harte
- dünkt mich, kommt eigentlich schon
recht gut zum Vorschein. Jetzt könntest
du vielleicht noch bei denen da - wo ist
da Schatten? Bei den Bändeln, wo das so
zusammengenäht

#00:50:25:01#
L: mhm, (-) u=wi chöntsch das nochli
zeige? (2)
L: mhm, und wie könntest du das noch
ein bisschen zeigen?

#00:50:29:04#
L: schattiere?=eh: was heisst das?
L: Schattieren? Eh, was heisst das?

#00:50:34:02#
L: meh druck he, (–) [chli meh betone; ]
L: mehr Druck he - ein bisschen wenig
mehr betonen

#00:50:24:01#
S: [eifach ung]edranne, (—) [ (unver-
ständlich) ]
S: einfach untendran (—) [ (unverständ-
lich) ]

#00:50:28:04#
S: schattiere; ((lächelt))
S: Schattieren; ((lächelt))

#00:50:31:12#
S: eh:m dünkler ahfärbe? (2)
S: eh, dunkler färben?
S blickt zu L und lächelt.

#00:50:35:11# S: [aha ja; ] (—)
S: aha, ja
TURN 2
#00:50:36:24#
S: aso mues me das när eigentlech no us-
mahle? oder eigentlech ned? (—) [oder
nume aus]
S: Also muss man das eigentlich nach-
her noch ausmalen? oder eigentlich nicht?
oder nur als

TURN 3
#00:50:39:16#
L: [nenenenei. (-) du] laschse linear. das
isch guet.
L: nein, nein, nein - du lässt sie linear,
das ist gut.

#00:50:41:18#
S: [ah, ok. (-) ok.] | S: ah, ok, ok
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Ausschnitt Fallstudie 3 | Anfang
#00:50:41:21#
L: [dasisch guet.] aber du chöntsch dLinie
!S!äuber oder (–) die isch itz hie- (—)
im(er) f!A!sch glich häu.
L: Das ist gut, aber du könntest die Linie
selber oder - die ist jetzt hier eigentlich
beinahe gleich hell.

#00:50:47:10#
L: = [u=du] chöntsch natürlche die hie;
wesi da i das Loch inegeit, no es bitzi
meh betone. (-)
L: Und du könntest natürlich die hier,
wenn sie da in das Loch hineingeht, noch
ein wenig mehr betonen.

#00:50:53:04#
L: hie hesches gmacht; lug- (—)
L: Hier hast du es gemacht, schau
#00:50:55:18#
L: [gsesch wi das fiu usmacht?
L: siehst du, wie viel das ausmacht?

#00:50:47:14#
S: [mhm] | S: mhm

#00:50:51:13#
S: mhm, | S: mhm

TURN 4
#00:50:55:10#
S: aha [so:, (–) ja: das hani no nid] gmacht.
S: aha so, ja - das habe ich noch nicht
gemacht.

TURN 5
#00:50:57:17#
L: a‘ (-) de ischs Zuefau? (–) mou das
hesch ä, [absichtlech gmacht.]
L: ah, dann ist es Zufall? Doch, das hast
du absichtlich gemacht.

TURN 6

#00:51:01:04#
L: =genau. | L: Genau

#00:51:00:02#
S: [momou, dashani absichtlech gmacht,]
S: doch doch, das habe ich absichtlich
gemacht

#00:51:01:16#
S: di hani nonig (-) di hani eifach noni
gmacht ((lacht verlegen))
S: Die habe ich noch nicht - die habe
ich einfach noch nicht gemacht (lacht
verlegen)
Ausschnitt Fallstudie 3 | Schluss
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TURN 7
#00:51:03:17#
L: aber das macht viu u:s. (–) oder?
de geits würklche grad id Töifi. (-) o
nume (-) dürne chlini Betonig vor Linie.
(—) dür chli meh druck. (2) oder o
Schatte=si=de=woisch zum Bischbüu,
wed itz dOuge zäme kneifsch woischs no
u dunku.
L: Aber das macht viel aus, oder? So
geht es wirklich geradewegs in die Tiefe.
Auch nur durch eine kleine Betonung der
Linie, durch ein wenig mehr Druck oder
auch Schatten - zum Beispiel, wenn du
jetzt die Augen zusammen kneifst, wo ist
es noch sehr dunkel?

#00:51:23:16#
L: mhm, [det chöntsch ] vilech ono fürds
Materiau (-) das nochli zeige das es da so
!INE!giet oder? (2)
L: mhm, dort könntest du vielleicht auch
noch, um das Material noch ein wenig
zeigen, daß es da so hinein geht oder?

#00:51:20:05#
S: eifch da hie sötts dunku si. (–) wenn vo
hie (Liecht chunt.) (–)[ (unverständlich) ]
S: eigentlich da hier - da hier sollte es
dunkel sein, wenn das Licht von hier
kommt (unverständlich)

TURN 8
#00:51:29:05#
S: wie? | S: Wie?

TURN 9
#00:51:30:19#
L: da sochli abegeit, (–) [idäm] dvilech
hie wie? (—) die Linie da nochli meh (–)
machsch det=[wids adüdtet hesch.]
L: daß es da so ein wenig hinuntergeht
– indem du vielleicht hier wie? die Linie
da noch ein bisschen mehr – machst
[betonst], so wie du es angedeutet hast.

#00:51:40:01#
L: =oder di geit ja eigentlech (–) bis zu
däm Riehme; häre.
L: Oder die geht ja eigentlich bis zu
diesem Riemen hin.

#00:51:32:10#
S: [mhm,] (6) [aha; (–) mhm,]
S: mhm - aha -mhm

#00:51:43:02#
S: mhm. (5) | S: mhm
S ergänzt von L benannte/bezeichete
Stelle.
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#00:51:48:10#
L: und !DU!nku ischs wo ono? (—) da
ja: aber das würd i itz sicher nid as (-)
chasch itz nid viu mache. ussert daß
da die Löcher nochli ahdütisch (a-) hie
onorächt- (–) oder?
L: Und wo ist es auch noch dunkel? Da, ja.
Aber das würde ich jetzt sicher nicht als
– kannst jetzt nicht viel machen. Ausser
daß du da die Löcher noch ein bisschen
andeutest – hier auch noch ziemlich, oder?

#00:51:59:15#
L: im Innere; (–) dert chasch vilech ono
chli meh ver!DI!chte oder !BE!tone. (3)
L: Im Innern - dort kannst du vielleicht
auch noch ein bisschen mehr verdichten
oder betonen.
L stellt sich hinter S und nimmt ihre
Perspektive ein und beobachtet.

#00:51:58:18#
S: aha, | S: aha

#00:52:05:20#
S: ja, (7) | S: ja
TURN 10
S beginnt zu zeichnen.

TURN 11
#00:52:13:21#
L: u=wasi o nid ga:nz sicher be (–) d!A!:
(–) we die (-) Linie nomau die Umrisslinie
nomau ahluegsch oder dFo:rm- vo däm.
L: und wo/was ich noch nicht ganz si-
cher bin, da: Wenn du die Linie noch
einmal, die Umrisslinie noch einmal an-
schaust oder diese Form #00:52:21:06#

S: die isch lenger aus da. S: Die ist länger
als da
TURN 12

#00:52:22:16#
L: lenger? (—) m:; | L: Länger?

S misst am Objekt.

#00:52:24:00#
S: auso (–) so meinsch- (–) (nid?)
S: Also - so meinst du - nicht?

TURN 13
#00:52:27:01#
L: und wi ischsi boge? (3)
L: Und wie ist sie gebogen?

#00:52:33:04#
L: mhm. (—) | L: mhm

#00:52:31:19#
S: gäg ine. (—) | S: gegen innen.

502



Ausgewählte Transkriptpassagen

#00:52:35:16#
L: genau. (-) di dünkt mi nochli meh
dini isch fasch meh gäg use, und in
würklechkeit isch si meh gäg ine. oder
ned?
L: genau. Die scheint mir noch ein
bisschen mehr – deine ist eher gegen
aussen gebogen; in Wirklichkeit verläuft
sie stärker gegen innen. Oder nicht?

#00:52:43:18#
L: u=no öppis ganz Letschts we mir da
no grad am a dere ((he am korrigiere si-))
L: und noch zum Schluss etwas, wenn
wir schon gerade noch am Korrigieren sind

#00:52:47:04#
L: =we‘!DA!sd!A!:, (-) dasda, und d!A!s-
(-) wi isch das. (2)
L: Wenn du das hier, das da und das da
vergleichst – wie ist das?
Gestisches Betonen.

#00:52:54:17#
L: aso (-) [ja:] | L: also, ja

#00:52:34:05#
S: auso da: (–) dieda hie,
S: Also da, die da hier
S zeigt in der Zeichnung.

#00:52:40:12#
S: mhm, (2) ja. | S: mhm, ja.

#00:52:46:03#
S: ((lacht)) | S: (lacht)

#00:52:53:10#
S: sidie glich läng?
S: Sind die gleich lang?

TURN 14

#00:52:57:08#
L: ja wüuschie schreg geit dascho,
L: ja, weil es hier schräg verläuft, das
schon

#00:52:59:15#
L: aber weisch so vor Usrichtig här. (-)
die- die- u=die-
L: Aber weisst du, so von der Ausrichtung
her. Die, die und die
Gestisches Betonen.

#00:52:55:04#
S: [mi dünkt] das äbe weniger läng, (–)
S: mir scheint das/dieses eben weniger
lang

#00:52:59:10#
S: mhm. | S: mhm

#00:53:03:02#
S: aha parallele, | S: aha Parallele
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TURN 15
#00:53:04:24#
L: ömu die sicher. (-) di hesch o gmacht,
(a-) u=d!I!e: (—) isch die o Parallel vo
dire Sicht us?
L: Die sicherlich. Die hast du auch schon
gemacht und die, ist die auch parallel aus
deiner Sicht?

#00:53:10:09#
L: nidganz he? [wi geit si?]
L: Nicht ganz, he? Wie verläuft sie?

#00:53:08:15#
S: eh:; nei. ((verlegen lachen))
S: eh; nein. (verlegen lachen)

TURN 16

#00:53:16:12#
L: und bim Originau? (–)
L: Und beim Original?

#00:53:11:10#
S: [aso ] jetz: vom Originau? (—) aso uf
mim Böud isch si ämu nid (-) parallel
S: Also jetzt vom Original her betrachtet?-
also auf meinem Bild ist sie jedenfalls
nicht parallel

#00:53:18:15#
S: isch si: rächt- (–) [parallel]
S: ist sie recht - parallel

TURN 17
#00:53:19:16#
L: ja-(-) [auso das heisst] was? (-) wed
itz die ono grad e chli korrigiersch? was
machsch no grad?
L: ja, also was heisst das? Wenn du
die jetzt auch noch gerade ein bisschen
korrigierst? Was machst du gerade noch?

#00:53:28:04#
L: oder eifach es bitzli ufe näh,
L: Oder einfach ein wenig nach oben
schieben

#00:53:29:13#
L: =vilech geits hie scho chli:: chli:: meh
use; aber (-) das isch sehr (—) fescht
ehm (-) nid ga nid parallel. oder? (2) es
bitzli: (-) isch si scho schreg (–) vo dire
Sicht us. (—) aber nid grad so extrem wi
dus gmacht hesch. wedse itz hie nochli
korrigiersch chaschs no grad es !BI!zli ufe
näh.(-) he?

#00:53:25:05#
S: ehm (-) se (–) parallel zu denangere
Linie
S: ehm - parallel zu denr anderen Linien

#00:53:29:18#
S: ja. | S: ja
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L: Vielleicht geht es hier schon ein wenig,
ein wenig mehr nach aussen, aber das ist
sehr stark. Ehm, nicht ganz parallel oder?
Ein wenig ist sie schon schräg – aus deiner
Sicht. Aber nicht ganz so extrem wie du
es gemacht hast. Wenn du jetzt hier noch
ein bisschen korrigierst, kannst du sie es
noch ein wenig nach oben schieben. #00:53:48:21#

S: mhm- (6) | S: mhm

505



Auszüge aus Dokumenten der Pilotstudie

Transkript ZePro Basisstruktur, K1 (Fallstudie 4)

Lehrperson (L)
#00:05:36:11#
L: = nei das ischa breit=du chaschs o
aus breiti Flächi aluege wo när i !DA!S
!INE!geit? (–) und hie (-) das gsesch ja
neh? (-) oder das fliesst när idie Flächi
ine (–)
L: nein, das ist ja breit. Du kannst‘s auch
als breite Fläche anschauen, die dann in
das hineingeht und hier, das siehst du ja
nicht? Oder das fliesst dann in die Fläche
hinein.

Schülerin (S)

S hört dem Gespräch am Nebentisch zu.

Ausschnitt Fallstudie 4 | Anfang
L: machsch so wine Silhouette (2) eifach
aus wär das e schwarzi Flächi.
L: Mach so wie eine Silhouette. Einfach
als wäre das eine schwarze Fläche.

#00:05:52:07#
L: [mhm] | L: mhm

#00:05:53:21#
L: [chasch scho,] | L: kannst du schon

#00:05:54:11#
L: chasch o so, [das=esch=o guet.] des si
ja Flächine; (-)
L: Du kannst auch so. Das ist auch gut.
Das sind ja Flächen.

#00:05:58:00#
L: und itz verändere; und e Nöii (6)
L: und jetzt verändern; und eine Neue

#00:05:49:04#
S: aha auso (-) die ganzi Tääschee? (-)
aus Silhouette? (-)
S: aha, also die ganze Tasche als Silhou-
ette?

#00:05:52:13#
S: [und] dört wos wiss isch zum [bischbüu
ou]
S: und dort, wo es weiss ist beispielsweise
auch?

#00:05:54:02#
S: [=eso?] | S: so?

#00:05:57:07#
S: okei | S: ok

Ausschnitt Fallstudie 4 | Schluss
L wendet sich der nächsten S zu.
L: genau. (3) verändere und e Nöii.
L: genau. verändern und eine Neue.
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Zu den Sequenzanalysen609

_Übersicht der Sequenzanalysen

Sequenz 1 [00:00:58:15 – 00:04:24:02]
Inhalte: Einführung allgemein (F-Projekt),
Einführung Kurzaufgabe „Fleckmalerei“
Gesprächsformen*): A, B

Sequenz 2 [00:04:24:02 – 00:06:26:02]
Inhalte: Lehrperson orientiert sich, greift re-
gulierend ein (Klärung Aufgabestellung)
Gesprächsformen*): A, C (F2, F3), D

Sequenz 3 [00:06:26:02 – 00:12:55:15]
Inhalte: Lehrperson geht auf Rückfragen der
Schülerinnen ein, individuelle Gespräche
Gesprächsformen*): A, C (F1, F3), D

Sequenz 4 [00:12:55:15 – 00:14:20:10]
Inhalte: Besprechung „Fleckmalerei“
Gesprächsformen*): A, B

Sequenz 5 [00:14:20:10 – 00:19:27:00]
Inhalte: Einführung und Durchführung
Kurzaufgabe „Blindzeichnung“
Gesprächsformen*): A, B, C (F3), D

Sequenz 6 [00:19:27:00 – 00:20:10:03]
Inhalte: Besprechung Blindzeichnung
Gesprächsformen*): B

Sequenz 7 [00:20:10:03 – 00:26:01:09]
Inhalte: Einführung Hauptaufgabe „Lineare
Sachzeichnung“, erste Rückfragen
Gesprächsformen*): A, B

Sequenz 8 [00:26:01:09 – 00:28:53:04]
Inhalte: Kurzkontakte, die Aufgabe klärend
Gesprächsformen*): A, B, C (F3), D

Sequenz 9 [00:28:53:04 – 00:33:24:24]
Inhalte: Erste individuelle Gespräche bis
zum Ausblenden der Beispiele (Beamer)
Gesprächsformen*): A, C (F3-D1), D (SX1-
D1, SX)

Sequenz 10 [00:33:24:24 – 00:53:55:16]
Inhalte: individuelle Gespräche
Gesprächsformen*): C (F2-D1, F1-D1, F3-
D2, D (SX2-D1, SX3-D1, SX4-D1, SX5-D1,
SX6-D1, SX7-D1, SX3-D2, SX2-D2)

Sequenz 11 [00:53:55:16 – 01:00:50:02]
Inhalte: Gespräche thematisieren, Verbesse-
rungsmöglichkeiten, Kontrollblick
Gesprächsformen*): A, C (F2-D2, F1-D2),
D (SX2-D3, SX4-D2, SX5-D2)

Sequenz 12 [01:00:50:02 – 01:02:08:19]
Inhalte: Kurzkontakte, Gespräche beginnen
„auszufisern“
Gesprächsformen*): A, B (speziell), D (SX7,
SX3, SX1)

Sequenz 13 [01:02:08:19 – 01:06:38:11]
Inhalte: Kurzkontakte, Abschluss Haupt-
aufgabe
Gesprächsformen*): A, C (F1, F2, F3), D
(SX)

Sequenz 14 [01:06:38:11 – ]
Inhalt: Besprechung Hauptaufgabe „Linea-
re Sachzeichnung“
Gesprächsformen*): B

*)Gesprächs-
formen:

A - Rede an die Klasse
B - Klassengespräche

C - Einzelgespräche mit F1, F2, F3 (Fokusschülerin)
D - Einzelgespräche mit SX (alle weiteren Schülerinnen)

609 Weiterführend siehe (ZePro14 2012, SQ1-13)
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_Gesprächszeiten im Überblick

Kurzkontakte und Dialoge 1, 2, 3
Die folgenden Gesprächslängen beziehen sich insbesondere auf die Visualisierung des
gesamten Unterrichtsverlaufs, da dort die Quantitäten der einzelnen Gespräche in der
Übersicht schnell ersichtlich und vergleichbar sind. Die begrifflichen Bezeichnungen
Kurzkontakte und Dialoge (Erst-, Zweit- und Drittkontakte), die in der Basisstruktur
(gesamthaftes Transkript) vermerkt sind, wurden im Zuge der Sequenzanalyse in
der Pilotstudie definiert. Die Zuweisung orientiert sich zwar hauptsächlich an der
Gesprächsdauer, die bei den Dialogen deutlich länger ist als bei den Kurzkontakten.
Allerdings finden sich unter den Dialogen auch besonders kurze Gespräche (10 Sek.),
die sich auch als Kurzkontakt hätten definieren lassen.

Die Gesamtlänge der Gespräche entspricht nicht der gesamten Dauer der Unterrichtszeit
in den jeweiligen Sequenzen, da zwischenzeitliche Pausen nicht den vorangehenden
oder folgenden Gesprächen zugeordnet sondern ausgeklammert werden.

SQ1

SQ2

SQ 3

SQ4

SQ5

SQ6

SQ7

Klassengespräch / Einführung Kurzaufgabe 1: Fleckmalerei

10 Sek. + 2 Sek. = F2 - Lisa / Kurzkontakt
10 Sek. = F3 - Tina / 1. Kurzkontakt > FALLSTUDIE 4
Div. nicht zugeordnete Kurzkontakte

6 Sek. = F1 - Kurzkontakt > In der Basisstruktur nicht gekennzeich-
net (öffnen der Tasche).
34 Sek. = SX1 - Mario / 1. Kurzkontakt
12 Sek. = F3 - Tina / 2. Kurzkontakt

Klassengespräch / Besprechung Kurzaufgabe 1: Fleckmalerei

Klassengespräch / Einführung Kurzaufgabe 2: Blindzeichnung
Div. nicht zugeordnete Kurzkontakte
7 Sek. = F3 - Tina / 3. Kurzkontakt
Div. nicht zugeordnete Kurzkontakte

Klassengespräch / Besprechung Kurzaufgabe 2: Blindzeichnung

Klassengespräch / Einführung Hauptaufgabe: lineare Sachzeichnung
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SQ 8

SQ 9

SQ10a

SQ10b

SQ10c

SQ11

SQ12

20 Sek. = F3 - Tina / 4. Kurzkontakt
25 Sek. = SX? / Zwischengespräch div., u.a. über Layout des Arbeitsblattes
26 Sek. = SX1 - Mario / 2. Kurzkontakt
8 Sek. = Öffentliche Rede
9 Sek. = Öffentliche Rede

103 Sek. = 1 Min. 43 Sek. = F3 - Tina / Dialog 1
117 Sek. = 1 Min. 57 Sek. = SX1 - Mario / Dialog 1
20 Sek. = Zwischengespräch (nicht zugeordnet)
4 Sek. = Öffentliche Rede (Problem mit Beispielbild / Beamer-Projektion),
anschliessend: (lachen)
18 Sek. = Öffentliche Rede

(Erstkontakte)
79 Sek. = SX2 - Lena / Dialog 1
115 Sek. = 1 Min. 55 Sek. = SX3 - Beata / Dialog 1
70 Sek. = 1 Min. 10 Sek. = F2 - Lisa / Dialog 1 > FALLSTUDIE 2
75 Sek. = 1 Min. 15 Sek. = SX4 - Eleisa / Dialog 1
150 Sek. = 2 Min. 30 Sek. = F1 - Mila / Dialog 1 > FALLSTUDIE 1

(Erstkontakte)
80 Sek. = 1 Min. 20 Sek. = SX5 - Anja / Dialog 1
86 Sek. = 1 Min. 26 Sek. = SX6 - Marta / Dialog 1
40 Sek. = SX7 - Ilona / Dialog 1
5 Sek. = Zwischengespräch (Frage nach EF)

(Zweitkontakte)
83 Sek. = 1 Min. 23 Sek. = SX3 - Beata / Dialog 2
55 Sek. = SX2 - Lena / Dialog 2
228 Sek. = 3 Min 48 Sek. = F3 - Tina / Dialog 2 > FALLSTUDIE 3

10 Sek. = SX2 - Lena / Dialog 3 > „call back“ zu Dialog 2, der kurz zuvor
stattfand (SQ10c)
52 Sek. = F2 - Lisa / Dialog 2
130 Sek. = 2 Min. 10 Sek. = SX4 - Eleisa / Dialog 2
36 Sek. = Öffentliche Rede (Hinweis zur Hell-Dunkel + Räumlichkeit)
70 Sek. = 1 Min. 10 Sek. = F1 - Mila / Dialog 2
51 Sek. = SX5 - Anja / Dialog 2

23 Sek. = SX7 - Ilona / Dialog 2
10 Sek. = SX3 - Beata / Dialog 2 > erst der zweite Kontakt mit dieser
Schülerin.
30 Sek. = SX7 - Ilona / Kurzkontakt: wird von der LP ins Gespräch mit
Beata miteinbezogen + Übergang zur öffentlichen Rede.
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SQ13 20 Sek. = SX2 - Lena / Kurzkontakt
1 Sek. = Öffentliche Rede, Aufruf an die Klasse „aso“
25 Sek. = F3 - Tina / 5. Kurzkontakt
33 Sek. = SX1 - Mario / Kurzkontakt 3
17 Sek. = F2 - Lisa / Kurzkontakt
1-2 Sek. = Ansprache an Eleisa: „du ou Eleisa. (-) he?“
10 Sek. = F1 - Mila / Kurzkontakt > 2. Kurzkontakt, wenn jener in SQ3
während Kurzaufgabe 1 gezählt wird.
Folgend: Übergang zur Schlussbesprechung.

_Durchschnittliche Gesprächsdauer
Die im Zuge der Sequenzanalyse als Dialoge bezeichneten Lehr-Lern-Gespräche finden
ausschließlich während der Hauptaufgabe zur linearen Sachzeichnung statt.

Dialoge 1 + 2 + 3 (SQ9, 10, 11, 12) = insg. 1627 Sek. in 20 Dialogen =
durchschnittlich 81.35 Sek. bzw. 1 Min. 21 Sek. je Dialog.
Längster Dialog (SQ F3, D2) = 228 Sek.
Kürzeste Dialoge (SX2, D2 und SX3, D2) = 10 Sek.

Die Berechnung der durchschnittlichen Länge der Kurzkontakte beschränkt sich auf
die Hauptaufgabe, da im Zuge der Sequenzanalyse der Kurzaufgaben 1 und 2 diverse
Kurzkontakte nicht einzelnen Schülerinnen zugeordnet und daher deren Länge nicht
rekonstruiert werden konnte.

Kurzkontakte (SQ8, 12, 13) = insg. 181 Sek. in 8 Kurzkontakten = durch-
schnittlich 20.625 Sek. je Kontakt.
Längster Kurzkontakt (SQ13, SX1, K2) = 33 Sek.
Kürzester Kurzkontakt (SQ13, F1, K) = 10 Sek.

_Gesamthafte Gesprächszeit pro Person
Die Berechnung der gesamthaften Gesprächszeit pro Person beschränkt sich auf die
Hauptaufgabe (SQ8 – 13), da im Zuge der Sequenzanalyse der Kurzaufgaben 1 und 2
diverse Kurzkontakte nicht einzelnen Schülerinnen zugeordnet werden konnten.

376 Sek. = 6 Min. 16 Sek. = F3 – Tina / K4 (20 Sek.), D1 (103
Sek.), D2 (228 Sek.), K5 (25 Sek.)
230 Sek. = 3 Min. 50 Sek. = F1 – Mila / D1 (150 Sek.), D2 (70
Sek.), K(2) (10 Sek.)
205 Sek. = 3 Min. 25 Sek. = SX4 – Eleisa / D1 (75 Sek.), D2 (130 Sek.)
176 Sek. = 2 Min. 56 Sek. = SX1 – Mario / K2 (26 Sek.), D1 (117 Sek.), K3
(33 Sek.)
164 Sek. = 2 Min. 44 Sek. = SX2 – Lena / D1 (79 Sek.), D2 (55 Sek.), D3
(10 Sek.), K (20 Sek.)

510



Zu den Sequenzanalysen

139 Sek. = 2 Min. 19 Sek. = F2 – Lisa / D1 (70 Sek.), D2 (52
Sek.), K (17 Sek.)
131 Sek. = 2 Min. 11 Sek. = SX5 – Anja / D1 (80 Sek.), D2 (51 Sek.)
125 Sek. = 2 Min. 5 Sek. = SX3 – Beata / D1 (115 Sek.), D2 (10 Sek.)
∼93 Sek. = 1 Min. 33 Sek. = SX7 – Ilona / D1 (40 Sek.), D2 (23 Sek.), K
( 30 Sek.)
86 Sek. = 1 Min. 26 Sek. = SX6 – Marta / D1 (86 Sek.)

⇒

⇒

⇒

⇒

Tatsächliche Gesprächszeit in der ca. 40 Minuten dauernden
Arbeitsphase (SQ8-13) = 1725 Sek. = 28 Min. 45 Sek.

Durchschnittliche Gesprächszeit insgesamt je SchülerIn bei
insgesamt 10 SchülerInnen = 172.5 Sek. = 2 Min 52.5 Sek.

Längste Gesprächszeit (F3, K4, D1, D2, K5) = 6 Min. 16 Sek.

Kürzeste Gesprächszeit (SX6, D1) = 1 Min. 26 Sek.

511



Auszüge aus Dokumenten der Pilotstudie

Ausgewählte Auszüge aus der Basisanalyse

Die folgenden Auszüge aus der Erstanalyse konzentrieren sich hauptsächlich auf die
Zusammenfassungen der Prozesse- und Dialoganalysen, da darin die wesentlichen
interpretativen Aussagen gebündelt dargelegt sind. Punktuell werden Passagen aus
den Strukturpapieren der Prozessanalysen ergänzt, sofern diese eine wichtige Referenz
für die vorliegende Studie sind.

Zu beachten ist, daß in der Pilotstudie die Bezeichnungen Fall 1, Fall 2 und Fall 3
auf die drei Fokusschülerinnen und damit die Prozess- und Dialoganalyse insgesamt
bezogen sind. Die Bezeichnungen korrespondieren zugleich mit den in der vorliegenden
Studie untersuchten Fallstudien, das heißt, Fall 1 (hier) bezieht sich auf einen kleinen
Ausschnitt aus der Basisanalyse zu Fall 1 (Mila). Die hier verhandelte Fallstudie 4
bezieht sich auf den Fall 3 (Tina) aus der Basisanalyse.

_Auszug aus der Videointeraktionsanalyse Fall 1 (Mila), Dialog 1 610

Zusammenfassung
A Inhalt
Die Proportionen des Objektes, dessen Lage im Raum sowie geometrische Konstruktion
bilden den fachlichen Schwerpunkt des ersten Dialoges. Auf sozialer Ebene kreist das
Gespräch einerseits um die Klärung der Divergenz in der Wahrnehmung der Schülerin
und der Lehrperson auf dieselbe (Objekt)Situation.

B Verlauf
Die Schülerin eröffnet das Gespräch und schildert ihre bisherigen Bemühungen (ver-
schieben und verkleinern) und das nachwievor bestehende Problem, dass die Zeichnung
an den Blattrand stösst. Sie signalisiert damit Unterstützungsbedarf. Auf die Frage der
Position im Blattraum geht die Lehrperson nicht weiter ein, thematisiert stattdessen
Strecken-/Längenverhältnisse. Sie etabliert die Höhe des Bodens und des Deckels als
Bezugsgrössen, die es messend zu vergleichen gilt. Die Schülerin setzt sogleich zum
Messen an und wird von der Lehrperson auf die korrekte Vorgehensweise hingewiesen
(gestreckter Arm), die ihr offenbar nicht geläufig ist. Ohne den Vergleich tatsächlich
zu vollziehen benennt die Schülerin das vermutete Verhältnis und kommt unmittelbar
auf andere Vergleichsstrecken zu sprechen: Deckelhöhe und horizontale Bodenkante.
Vermutlich hat sie bereits während der selbstständigen Arbeit festgestellt, dass diese
„ungefähr“ gleich lang sind. Mit Blick auf das Anschauungsobjekt wird klar, dass
besagte Kanten zwar realiter gleich lang sind, da Deckel und Boden aufeinander passen
610 Vgl. (ZePro9 2014): Dieses Dokument ist nicht öffentlich zugänglich, kann jedoch auf Anfrage

eingesehen werden.
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müssen, doch die schräge Ausrichtung der gewählten Objektansicht hat zumindest
eine leichte Verkürzung zur Folge. Das „ungefähr“ der Schülerin ist u.U. ein Indiz
dafür, dass sie diese feine Differenz zwar wahrnimmt, sie jedoch nicht genau fassen
kann, worin schliesslich das Bedürfnis zur Klärung im Beisein der Lehrperson gründet.
Während diese beobachtet misst die Schülerin alsdann am Objekt die beiden Kanten
und bestätigt ihre (vage) Annahme.

Die Lehrperson bleibt skeptisch. Anstatt direkt darauf einzugehen legt sie der Schü-
lerin einen anderen Zugang, nämlich einen zeichnerisch-konstruktiven Eingriff nahe:
beim „durchsichtig“ zeichnen des Boden (konstruktive Hilfslinien) soll die Schülerin
selbstständig perspektivische Unstimmigkeiten erkennen können. Die Lehrperson setzt
damit auf ein verstehendes „Durchdringen“ der Objektgeometrie, die eine Kontrolle
der bestehenden Zeichnung ermöglicht.

Die Schülerin nimmt den Hinweis kaum zur Kenntnis und ist weiterhin mit dem
Vergleich von Deckel- und Bodenkante – nun auf die Zeichnung bezogen – beschäftigt,
worauf sie erneut zu sprechen kommt. Die Lehrperson erkennt das beharrliches Klä-
rungsbedürfnis der Schülerin. Sie vergewissert sich nun selbst – mit dem Bleistift am
Objekt messend – und vergleicht zunächst Deckel- und Bodenkante (Anliegen der S)
und bezieht ergänzend die Bodenhöhe mit ein (ihre eigene Referenzstrecke). Sobald
die Lehrperson ihr erstes Ergebnis nennt – die Bodenkante ist, entgegen der Annahme
der Schülerin, etwas kürzer als die Deckelhöhe – ist die Schülerin fortan hauptsächlich
darauf konzentriert, die notwendig gewordenen Korrektur sogleich umzusetzen.

Die Lehrperson kommt nach der Klärung der Streckenverhältnisse erneut auf die
konstruktiv gedachten Bodenlinien zu sprechen und antizipiert mit dem Bleistift
zeigend deren Verlauf auf der Zeichnung. Obschon sie dabei den Arbeitsbereich der
Schülerin kreuzt, bleibt diese beharrlich bei ihrer Korrekturtätigkeit. So verhallen
der wiederholte Hinweis und die Erläuterung zu Sinn und Zweck der konstruktiven
Hilfslinien scheinbar unbemerkt.

Die Lehrperson versucht nun mit Hilfe anderer Bezugsgrössen auf die Kostruktion
der Tasche aufmerksam zu machen: Sie weist zunächst auf der Zeichnung, dann am
Objekt gestisch-zeigend und verbal auf die seitlichen Kanten hin und fragt nach deren
Gemeinsamkeit. Beim erstmaligen Zeigen auf der Zeichnung hält die Schülerin kurz
inne und zeichnet dann jedoch die von der Lehrperson berührten Linien nach. Das
wortlose, zeichnerische Reagieren lässt vermuten, dass die Schülerin (a) nicht richtig
zugehört hat oder aber (b) trotz zuhören nicht zu antworten vermag und sich geradezu
in eine handelnde Aktivität flüchtet (vgl. D2). Erst beim wiederholten Zeigen und
Fragen der Lehrperson lässt die Schülerin vom Zeichnen ab, zögert und antwortet
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verhalten mit „relativ gleich“, wobei ihre puhlenden Fingergesten sowie ihre Rückfrage
auf Unsicherheit schliessen lassen. Die Lehrperson benennt schliesslich den von ihr
erwarteten/gemeinten Fachbegriff „parallel“, welcher sich auf die Objektwirklichkeit
bezieht.

Die Schülerin stimmt dieser Äußerung zwar zunächst zu, lässt dann aber einen leisen
Widerspruch anklingen, der sich aus einer differenten Beobachtung am Objekt speist.
Es entsteht ein Konflikt zwischen dem, was die Schülerin beim genauen Betrachten
zu sehen glaubt: eine leichte, perspektivische Verzerrung – und dem, was die Lehr-
person basierend auf der Objektwirklichkeit als Vereinfachung auf die Zeichnung zu
übertragen sucht: eine parallelperspektivische Konstruktion. Die Lehrperson stimmt
der Vermutung der Schülerin ansatzweise zu. Es entsteht der Eindruck, dass dies eher
aus sozial-kommunikativen denn aus fachlichen Gründen geschieht: einerseits um im
Einklang mit der Schülerin zu sein, andererseits um das Thema rasch abzuschliessen
und zum nächsten, von ihr vorgesehenen Punkt überzugehen. Die Lehrperson nimmt
ein Blatt zur Hand und demonstriert damit, wie sich ausgehend von der vorderen,
untersten Linie mit parallelem Verschieben prüfen lässt, ob auch die folgenden Kanten
parallel zur Ersten verlaufen. Bei der letzten Kante angelangt zeigt sich ein Spickel
zwischen Blattkante und gezeichneter Linie. Letztere verläuft etwas zu steil und müsste
am oberen Ende etwas „abecho“/herunterkommen. Nach gezeigtem und benanntem
Korrekturbedarf entfernt sich die Lehrperson, während die Schülerin mit der Hand
über die Zeichnung wischt.

C Dynamik
Ein Ringen um die Aufmerksamkeit des Gegenübers für die individuell priorisierten
und unterschiedlich orientierten Anliegen wird deutlich. Während die Lehrperson eine
Klärung der (geometrischen) Gesamtanlage anstrebt, ist die Schülerin fixiert auf ein
spezifisches Problem, auf dessen Lösung sie beharrlich besteht. Sie nutzt die Anwesen-
heit der Lehrperson als Kontrollinstanz, um die exakten Streckenverhältnisse zu klären.
Auf die Antwort/Setzung der Lehrperson hin sucht die Schülerin unmittelbar die nun
kenntlich gewordenen, ausstehenden Korrekturen umzusetzen. In ihrem Arbeitseifer
nimmt sie die weiteren Hinweise der Lehrperson kaum wahr.

Die Lehrperson ihrerseits geht zwar zwischenzeitlich auf das Anliegen der Schülerin ein,
versucht jedoch immer aufs Neue auf die Gesamtanlage zu sprechen zu kommen und
mit Hinweisen zu konkreten Vorgehensweisen (Messen, Hilfslinien, Blatt verschieben)
die Schülerin dazu anzuleiten, sich die Objektgeometrie konstruktiv zu erschliessen und
sebstständig Unstimmigkeiten zu Erkennen. Um die Aufmerksamkeit der Schülerin rin-
gend reduziert und konkretisiert sie ihre Hinweise im Gesprächsverlauf. Während beim
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Messen zunächst noch die Anschauung thematisiert wird, geht die Lehrperson folgend
von einer parallelperspektivischen Auffassung aus, die sich an der Objektwirklichkeit
orientiert und damit Nuancen der Beobachtung bewusst ausklammert – im Sinne
einer produktiv, konstruktiv angelegten Vereinfachung. Diese Auffassung widerspricht
jedoch der Wahrnemung der Schülerin, wodurch diese in einen Konflikt gerät, den sie
zwar mit leisem Widerspruch antönt, der jedoch von der Lehrperson – die den nächsten,
technischen Trick vorführen möchte (Blatt verschieben) – so nicht wahrgenommen
wird. Der Gesprächsausstieg erfolgt nach abgeschlossener Demonstration und Explika-
tion der konkreten Korrekturhandlung durch den Abgang der Lehrperson. Bis zum
Schluss erhält sich der Eindruck, dass trotz beidseitiger Bemühungen die gegenseitige
Verständigung bei beiden Beteiligten nicht zur gewünschten Klärung führt.

_Auszug aus der Videointeraktionsanalyse Fall 2 (Lisa), Dialog 1 611

Zusammenfassung
A Inhalt
Gesprächanlass ist das dem aktuellen Arbeitszustand inhärente Darstellungsproblem:
die sich aus Lage und Ausrichtung des Objektes im Raum ergebenden Verzerrungen
der Form. Im Mittelpunkt der gemeinsamen Bemühungen steht die objektzentrierte
Beobachtung und daraus resultierend das Verständlichmachen/Verstehen der Fehler-
quelle.

B Verlauf
Die Lehrperson spricht die Schülerin mit Namen an (begrüssen/Präsenz markieren).
Still, noch bevor sie das Gespräch eröffnet, diagnostiziert sie im Hin und Her zwischen
Objekt und Zeichnung die bereits von der Schülerin im Prozess latent georteten Un-
stimmigkeiten. Sie vermeidet es aber, das Beobachtete direkt zur Sprache zu bringen.
Stattdessen lenkt sie die Aufmerksamkeit der Schülerin auf das Objekt und schlägt
vor, bestimmte von ihr benannte/gezeigte Distanzen zu messen/zu prüfen. Damit
ermöglicht sie der Schülerin, vorerst losgelöst von der Zeichnung, die für die Darstellung
wesentlichen Relationen am Gegenstand zu erkennen. Überrascht stellt die Schüle-
rin zwischen den ins Visier genommenen Bezugsgrössen identische Masse fest und
erkennt, geleitet von den Fragen der Lehrperson, den Unterschied zwischen einer an
der Lage des Objektes im Raum orientierten Erscheinungswirklichkeit und einer vom
Objektwissen ausgehenden Repräsentation. Ohne dass sie den Korrekturbedarf explizit
benennt, beschreibt die Lehrperson die divergierenden Sichten und erklärt, warum
Objektwahrnehmung und Gezeichnetes nicht übereinstimmen. Zwar gelingt es der

611 Vgl. (ZePro7 2013): Das gesamte Dokument ist online verfügbar.
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Schülerin nicht, das Erkannte – die Begründung des Korrekturbedarfs – sprachlich aus-
zuformulieren, aber die zeichnerischen Handlungen, mit denen sie das Taschenvolumen
bereits während des Gesprächs korrigierend begrenzt, verweisen auf die Wirksamkeit
des von der Lehrperson initiierten präzisen Beobachtens.

Insgeheim doch leicht verunsichert ob der durch die Korrektur entstandenen asym-
metrischen Form, vergewissert sie sich der Expertise der Lehrperson und lässt sich
die Richtigkeit des Linienverlaufs (bestehende Rundungen an der linke Seite des
Taschenbeutels) bestätigen.

C Dynamik
Der erste Dialog ist geprägt von mit dem Objektstudium einhergehenden Erfordernis-
sen (Situierung des Objektes im Raum) und der didaktische Expertise der Lehrperson:
im Rahmen der fachlichen Kompetenzerweiterung strebt sie eine Selbstermächtigung
der Schülerin an – Steuerung/ Regie liegen explizit bei ihr, ebenso die Definitionsmacht
hinsichtlich eines erfolgreichen zeichnerischen Aufbaus (Gesamtform erfassen als pri-
märes Anliegen). Auf die Situation des Objekts fokussierend, lenkt sie vorerst von dem
in der Zeichnung ersichtlichen Korrekturbedarf ab. Ihre Explikationen beziehen sich auf
visuelle Sachverhalte, nicht auf eine direkte Ausformulierung der Unzulänglichkeiten
der Darstellung.

Indem sie die Schülerin dezidiert zur genauer Beobachtung anleitet, schafft sie eine
Basis, um die am Objekt geteilte Wahrnehmung sukzessive auf eine kritische Wahr-
nehmung des Gezeichneten hin zu erweitern. Ihre didaktische Strategie zielt darauf ab,
die Schülerin im Hin und Her zwischen Objekt und Gezeichnetem die Differenz zwi-
schen Wahrnehmbarem und Vorhandenem erkennen zu lassen. Mit ihrer Ausrichtung
auf einen kognitiven Erkenntnisgewinn, der sich im Handeln vollzieht, dominiert die
Lehrperson zwar das Interaktionsgeschehen, eröffnet aber durch ihre sprachlichen und
gestischen Aktivitäten einen Aktionsraum, in dem sich ein Verstehen in nichtsprachli-
chen Handlungen artikulieren kann. Die Schülerin folgt wach dieser Dramaturgie: ihr
sprachlicher Response ist minim – beinahe wortlos ihr Handlungsvollzug. Im Dialog
bleibt sie passiv, darauf konzentriert, das Verstandene zeichnend umzusetzen.

Da beide – Lehrperson und Schülerin – ihre im diskursiven Raum der Schule festgelegten
Rollen akzeptieren und der erste Dialog sich auf intersubjektiv überprüfbare und
teilbare Ziele richtet, gelingt das Gespräch sowohl in fachlicher als auch in sozialer
Hinsicht.
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_Auszug aus der Videointeraktionsanalyse Fall 3 (Tina), Dialog 2 612

Zusammenfassung
A Inhalt
Im Mittelpunkt des zweiten Dialoges stehen die aus den Optimierungsvorstellungen
der Lehrperson abgeleiteten Verbesserungshandlungen. Auf fachlicher Ebene geht es
um das Schaffen von Räumlichkeit über die Differenzierung dunkler und heller Stellen
(Betonen), um die Vermittlung der Materialität und letztlich um die Lage der Tasche
im Raum. Die Bezugnahmen der Lehrperson haben den Charakter eines Verdichtens
und Betonens.

B Verlauf
Nach längerem Zusehen bringt die Lehrperson sich in den gegenwärtigen Handlungs-
zusammenhang der Schülerin ein. Es geht um die Überprüfung eines Details (Ver-
schlusslasche). Der kurze Austausch zur benannten Stelle eröffnet den Raum für
weitere Bezugnahmen: Die Lehrperson adaptiert Kriterien aus der Aufgabenstellung
an den aktuellen Arbeitszustand und leitet daraus Verbesserungshandlungen ab. Die-
se orientieren sich stark an ihren eigenen Optimierungsvorstellungen. Sie lobt die
Visualisierung der Materialität und thematisiert in fliessendem Übergang die Hell-
Dunkelfrage. In alltagssprachlicher Formulierung fordert sie die Schülerin dazu auf,
Schattenstellen auszumachen. Diese zu bezeichnen ist ein leichtes Spiel: im Austausch
über Umsetzungsmöglichkeiten nennt die Schülerin alsdann, mit ironischem Unterton,
den Schattierungsbegriff. Beharrlich, ohne sich beirren zu lassen, konkretisiert die
Lehrperson das ihr wichtige Kriterium linearer Differenzierung: das Betonen einer
Linie durch mehr Druck.

Die Schülerin manifestiert ihr Klärungsbedürfnis bezüglich der konzeptuellen Anlage
der Aufgabe und einer eventuell noch unausgesprochenen Fortsetzung. Sehr deutlich
wehrt die Lehrperson die in der Anspielung der Schülerin vermutete Handlung des
Ausmalens ab und unterstreicht den linearen Charakter der Zeichnung. An dieser Stelle
nimmt die Performanz der Lehrperson überhand. Sie fokussiert indirekt, über eine
implizit negative Feststellung, weitere ausstehende Verbesserungshandlungen und be-
antwortet diesmal die Frage nach dem Wie gleich selbst: Es geht um eine Intensivierung
der bereits thematisierten Innenseiten der Löcher. Mit einem Verweis auf eine von der
Schülerin bereits vorbildlich gelösten Stelle veranschaulicht die Lehrperson das Gemein-
te. Offensichtlich fühlt sich die Schülerin von der Lehrperson unterschätzt und macht

612 Vgl. (ZePro11 2013): Dieses Dokument ist nicht öffentlich zugänglich, kann jedoch auf Anfrage
eingesehen werden.
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deutlich, dass sie sich der noch nicht auf alle Löcher übertragenen Betonungshandlung
durchaus bewusst sei.

Nach einem kurzen klärenden Hin und Her übernimmt die Lehrperson wiederum
die Gesprächsführung und setzt die Abarbeitung ihrer verinnerlichten Kriterienliste
fort. Sie wiederholt routinierte Tipps und bereits thematisierte Aspekte; ihre Be-
zugnahmen haben zusehends allgemeinen Charakter. Die Schülerin unterbricht das
Frage-Antwortspiel und begegnet der wiederholten Frage nach dunklen Stellen mit
einem Wahrnehmungseindruck: Sie setzt die dunklen Stellen in Bezug zum Licht und
den daraus sich ergebenden Wirkungen auf das Objekt. Ohne auf diese Überlegung
einzugehen, thematisiert die Lehrperson wiederholt (diesmal mit spezifischem Blick)
die Materialität des Leders, die durch eine räumliche Akzentuierung (Einbuchtung)
deutlicher würde. Wieder veranschaulicht sie die zu realisierende Verbesserung anhand
einer bereits überzeugend bearbeiteten Stelle. Die Schülerin setzt Schritt für Schritt
die Hinweise der Lehrperson um und betont die entsprechende Linie. In einem von
der vorangegangenen Bezugnahme abgekoppelten suggestiven Hinweis fokussiert die
Lehrperson die Innenseite der Tasche, die ihrer Ansicht nach ebenfalls zu betonen und
zu verdichten wäre.

Mit einkehrender Ruhe beginnt die Schülerin zu zeichnen, die Lehrperson stellt sich
hinter sie, nimmt ihre Perspektive ein und schaut zu.

In einer verkappten Frage, worin ihre eigene Unsicherheit mitschwingt, fokussiert
die Lehrperson die Umrisslinie und thematisiert unvermittelt die Gesamtform. Die
Schülerin unterbricht ihren Zeichnungsprozess und reagiert handelnd: sie misst. Nach
der Meinung der Lehrperson fragend, artikuliert sie ihre Beobachtung, die sich auf
die Längenverhältnisse bezieht. Die Lehrperson erweitert diese auf den Formverlauf
der Umrisslinie hin und leitet, Objekt und Zeichnung vergleichend, daraus einen
Korrekturbedarf ab: die in der Zeichnung leicht nach aussen gewölbte Linie soll an die
nach innen gerichtete Wölbung der Tasche angeglichen werden.

Bevor die Lehrperson zum letzten Korrekturhinweis ansetzt, steigt sie kurz aus dem
Gespräch aus und reflektiert das eigene Vorgehen: Die additive Auflistung von Ver-
besserungshandlungen, die sich stark an ihren eigenen Optimierungsvorstellungen
orientieren, das bildnerische Bewusstsein der Schülerin unterlaufen und die Gesamter-
scheinung der Zeichnung nicht würdigen. Nach diesem kurzen Innehalten kommt die
Lehrperson auf die eigentlich wesentlichen Fehler bzw. deren Korrektur zu sprechen.
Es geht um die Lage der Tasche im Raum und um die Gesamterscheinung. Dabei
kehrt sie zurück zur anfänglichen, einfachen Frageform. In einem Hin und Her, das um
die Überprüfung der Richtungsverläufe am Objekt, die damit verbundene Klärung der
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divergierender Bezugnahmen kreist (S bezieht sich auf die Längendiskussion, während
die Lehrperson die Lage im Raum anvisiert) und die Klärung des Parallelitätsbe-
griffs sowie die Aufforderung zu erneuter Überprüfung der Ausrichtungen der Linien
einschliesst, wird das Problem offen gelegt. Der Aufforderung der Lehrperson, die
Ausrichtungen der Tasche mit den Linien in der Zeichnung zu vergleichen, geht eine
kurze Verunsicherung voraus: Die Schülerin realisiert, dass sich die Lehrperson auf
das Objekt und nicht wie sie selbst auf die Zeichnung bezieht (Vgl. D1). Die Lehr-
person insistiert und hält an der Klärung der Korrektur fest. Erst fragend, bemüht,
die Korrekturhandlung mit der Schülerin gemeinsam zu entwickeln, konkretisiert sie
allmählich (d Linie es bitzeli ufenäh) die vagen, abstrakten Vorschläge der Schülerin
(parallel zu den anderen Linien). Detailliert beschreibt sie, wie die leise Abweichung
zwischen dem am Objekt Wahrgenommenen und dem im Bild Festgestellten im Sinne
einer Annäherung zu beheben wäre.

C Dynamik
Die Gesprächseröffnung hat den Charakter einer ersten Kontaktnahme, bei der sich
die Lehrperson in den aktuellen zeichnerischen Handlungszusammenhang einbringt.

Die Gesprächsführung liegt fast durchwegs bei der Lehrperson. Die Schülerin geht auf
deren Fragen und Bezugnahmen ein, denkt mit und handelt aktiv. Besteht jedoch
Klärungsbedarf bremst sie das additiven Vorgehen der Lehrperson und bringt Un-
sicherheiten zur Sprache oder manifestiert den eigenen Standpunkt. Wenn möglich
ergreift sie die Gelegenheit zu handeln: messend oder zeichnend nimmt sie Bezug auf
Gesagtes.

Die Art und Weise wie die Lehrperson ihre Kriterienliste abarbeitet, verändert sich
im Verlaufe des Gesprächs: Zunächst bezieht sie die Schülerin in ihre Bezugnahmen
ein und versucht, Verbesserungshandlungen fragend zu entwickeln. Dann nimmt ihr
Perfektionismus überhand. Mehrmals beantwortet sie ihre Frage selbst oder kommu-
niziert ihre Vorstellungen über suggestive Feststellungen oder indirekte Fragen. Die
Bezugnahmen haben mehr und mehr allgemeinen Charakter. Was sprachlich schwer zu
beschreiben ist (meist handelt es sich um ausstehende Verbesserungshandlungen, die
auf Vorstellungen der Lehrperson basieren) veranschaulicht die Lehrperson wiederholt
über einen Hinweis auf bereits Geleistetes.

Die kurze reflexive Rücknahme der Lehrperson gegen Ende des Gesprächs zeugt von
einem aufscheinenden Bewusstsein bezüglich ihrer wegweisenden, auf den eigenen Vor-
stellungen basierenden Regie, welche das sprachliche und inhaltliche Verständnislevel
der Schülerin kaum berücksichtigen und deren Vorstellungen sowie der Gesamter-
scheinung der Zeichnung nicht gerecht werden. Die Lehrperson adressiert sich in ihrer

519
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Reflexion indirekt entschuldigend an die Schülerin. Der Gesprächsausstieg erfolgt nach
abgeschlossener Explikation der letzten (wesentlichen) Korrekturhandlung durch den
Abgang der Lehrperson.

_Auszug aus der Prozessanalyse Fall 1 (Mila)613

Auszüge aus der Charakterisierung des Geschehens im Zeichenprozess

Kurzübung [...]

Lineare Sachzeichnung (Arbeit an individuell unterschiedlichen Objekten)

Phase 1: Objekt, Lage im Raum erfassen
In der ersten Phase scheint für die Schülerin die Anschauung am Gegenstand die
wichtigste Instanz zu sein. Eine um Genauigkeit bemühte Beobachtung trifft auf eine
vage Wahrnehmung kleiner Differenzen, wobei Beobachtungen additiv ergänzt und
mit Objekwissen vermischt werden:

Die Schülerin tastet sich sukzessive an den Aufbau der Gesamtform heran und skizziert
zunächst die zwei sichtbaren Aussenflächen des Taschenbodens: Sie visiert einzelne
Kanten am Objekt an und stellt deren Neigung sowie Lage im Raum fest. Beim
Übertragen aufs Zeichenblatt hält sie den Stift in der festgestellten Ausrichtung stabil,
was ein angestrebtes, direktes Abtragen (1:1) vermuten lässt. Dieses Nachempfinden
am Objekt und Übertragen aufs Blatt erscheint organisch, geradezu ergonomisch: Die
Schülerin erschließt sich das Köfferchen zunächst in seiner Räumlichkeit und nimmt
direkt davon ausgehend die Reduktion zur Fläche vor.

Beim Taschendeckel angelangt beginnt sie Strecken zu messen und zu vergleichen: Die
senkrechte Deckelkante und die als (beinahe) gleich lang eruierte Bodenkante werden
zur fixierten Bezugsgrösse, von der ausgehend sie die Zeichnung weiter entwickelt. Als
die Schülerin die Deckeloberkante zu ergänzen versucht, stößt sie auf den Blattrand
und stellt fest, daß die erste Anlage der Zeichnung insgesamt zu weit oben im Format
platziert oder/und insgesamt zu groß geraten ist. Darauf hin folgen drei Korrekturin-
tervalle, in denen die Schülerin die Zeichnung jeweils leicht nach unten verschiebt und
verkleinert. Die mehrfache Überarbeitung zeugt vom Durchhaltewillen der Schülerin.
Nachdem die Zeichnung schließlich knapp gesamthaft innerhalb des Blattraumes liegt,
verlagert die Schülerin ihre Aufmerksamkeit auf ein Detail: sie beginnt die Schnalle
der Tasche zu zeichnen und Binnenlinien zu ergänzen.

613 Vgl. (ZePro10 2014): Dieses Dokument ist nicht öffentlich zugänglich, kann jedoch auf Anfrage
eingesehen werden.
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Nach dem Gespräch mit der Lehrperson (siehe Dialog 1) nutzt die Schülerin das
Aufgabenblatt, um den Verlauf der seitlichen Taschenkanten in der Zeichnung zu
prüfen. Mit Rückblick auf den Dialog wird klar, daß mit Hilfe des Blattes eine
Parallelität der Linien erreicht werden soll. Doch es zeigt sich, daß die Schülern nicht
verstanden hat, wie dieses Hilfsmittel einzusetzen wäre.

Phase 2: Materialität und Plastizität [...]

Phase 3: Erscheinungswirklichkeit des Objektes (Linie und Licht) [...]
Zusammenfassend | Die erste Phase des Prozesses ist stark durch ein systematisches
Vorgehen bestimmt, das die kognitiven Fähigkeiten der Schülerin zeigt, aber auch den
immer wieder auftauchenden Zwiespalt zwischen Objektwissen und Betrachtersicht.
Nachdem die Probleme von Körper und Raum gelöst sind, widmet sich die Schülerin
in zweiten Phase der Ergänzung von Details und dem immer stärkeren Nachzeichnen
bestehender Linien (einschleiffen).

Auffällig ist, dass die Schülerin immer wieder (beinahe bis zum Schluss) auf das
Objekt Bezug nimmt, sich immer wieder auf das ihr Ansichtige zu stützen sucht. Trotz
der stark geometrisch soweit logisch nachvollziebaren Anlage der Tasche steht deren
konstruktive Durchdringung im Hintergrund. Stattdessen versucht die Schülerin dem
nachzu“spüren“, was sie sieht. So gerät sie in einen Konflikt zwischen der Realität der
Zeichnung (Anlage nach Input der LP: parallelperspektivisch) und der Objektansicht
in ihrer wahrnehmbaren räumlichen Verkürzung.

_Auszug aus der Prozessanalyse Fall 2 (Lisa)614

Auszüge aus der Charakterisierung des Geschehens im Zeichenprozess

Kurzübung [...]

Lineare Sachzeichnung (Arbeit an individuell unterschiedlichen Objekten)

Phase 1: Objekt, Lage im Raum erfassen
Die Schülerin folgt beim Aufbau der Gesamtform der Logik der Umrisszeichnung.
Sukzessive die proportionalen Verhältnisse aus einem imaginierten, leicht schräg
verschobenen rechten Winkel herleitend, verfolgt sie eine Systematik, welche die Form
des Objektes aus der Addition von Abständen zu rekonstruieren versucht. Dabei wird
der Boden der Tasche (was angesichts der Schräglage der Tasche davon sichtbar ist)
zur Bezugsgrösse für die im Folgenden definierten Masseinheiten.
614 Vgl. (ZePro5 2013): Dieses Dokument ist nicht öffentlich zugänglich, kann jedoch auf Anfrage

eingesehen werden.
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Ganz in diesem Abtragen einzelner Strecken gefangen, entgeht ihr, dass sich durch
dieses von links nach rechts Arbeiten eine Darstellung herausbildet, welche die tie-
fenräumliche Verkürzung, die sich aus der Ausrichtung des Objektes ergibt, nicht
berücksichtigt. Zwar referieren alle im Nacheinander gezeichneten Strecken exakt auf
die ermittelten Masse, aber die entstandene Zeichnung entfernt sich von der beob-
achtbaren räumlichen Erscheinungswirklichkeit. Im Augenblick, wo die Schülerin die
bogenförmige Rundung zu schliessen versucht, entdeckt sie, dass die parallelperspek-
tivisch gedachte Konstruktion angesichts des sich wölbenden Objekts versagt und
die durch die Positionierung des Objektes entstehende Verkürzung sich mit diesem
Verfahren nicht zeigen lässt. Ohne dass sie den erkannten Widerspruch zu lösen vermag
– oder gerade weil er ihr in diesem Moment nicht lösbar scheint – verlagert sie ihre
Aufmerksamkeit auf die Machart der Tasche: sie sucht nach einem Anhaltspunkt, wie
und mit welchen Mitteln sich die Plastizität des Objektes sichtbar machen liesse.

Phase 2: Materialität und Plastizität [. . . ]

Phase 3: Erscheinungswirklichkeit des Objektes (Linie und Licht) [. . . ]
Zusammenfassend | Die erste Phase ist stark durch ein systematisches Vorgehen
bestimmt, das die kognitiven Fähigkeiten der Schülerin zeigt, aber auch den immer
wieder auftauchenden Zwiespalt zwischen Objektwissen und Betrachtersicht. [. . . ]

Auszüge aus dem Strukturpapier zum Zeichenprozess Fall 2

ZePro F2 P, S. 12 – vor Dialog 1 (vgl. ZePro2 2013)
[. . . ] Praktizierte Vorgehensweise zur Situierung des Taschenkörpers im Raum: Die
Schülerin entwickelt eine eigene Strategie, Verhältnisse am Objekt zu bestimmen. Sie
addiert einzelne Beobachtungen und entwickelt daraus deduktiv eine Reihe von Bezü-
gen. Wiewohl sie dabei systematisch dem Objekt inhärente proportionale Verhältnisse
erkennt, erinnert ihr sukzessives sich von links nach rechts Arbeiten an Schreibgewohn-
heiten. Ihre Vorgehensweise orientiert.sich an einer parallelperspektivischen Auffassung
und ist in diesem Stadium ohne Bezug zur visuell sich darbietenden tiefenräumlichen
Ansicht (Verkürzung). [. . . ]

ZePro F2 P, S. 13 – vor Dialog 1 (vgl. ebd.)
Auf ein Objektwissen referieren: Die Schülerin orientiert sich an der Symmetrie des
Kreises und nicht an der Beobachtung des Objektes – sie negiert die durch die
Tiefenansicht entstehende Verzerrung der Kreisform.

#00:34:13:22# Mit Hilfe der Bleistiftlänge überprüft sie aus verschiedenen Richtun-
gen, ob der Durchmesser gleichgeblieben ist. Dann verstärkt sie mit schwingenden
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Bewegungen das nun plastisch erscheinende Griffpaar. Im Moment, wo sie erneut die
bogenförmigen Öffnungen zu betonen beginnt, tritt die Lehrperson hinter sie.

ZePro F2 P, S. 14 – nach Dialog 1 (vgl. ebd.)
Massverhältnisse und Ausrichtung der Gesamtform prüfen | beobachten, korrigieren: Im
Gespräch gelingt es der Lehrperson nochmals die Aufmerksamkeit auf die Beobachtung:
die Plastizität des Objektes, seine Lage im Raum zu lenken (notwendige Korrektur
der Gesamtform).

#00:38:23- 05# Die Schülerin beginnt, vermittelt durch die Hinweise der Lehrperson,
mit der Korrektur: Sie versetzt die Wölbung der Tasche weiter nach unten und
berücksichtigt damit die Verkürzung im Objekt. Ihre Bewegungen sind suchend – sie
stösst den Bleistift mehr als dass sie ihn zieht. Mit dem Sichtbarwerden der neuen
Linie wird die Wirkung der Korrektur erkennbar. Sie radiert die alte Version aus und
wischt die Gummikrümel mit entschiedenen Bewegungen vom Pult. Mit einer leichten
konturierenden Gesamtbewegung bestätigt sie die entstandene Form.

_Auszug aus der Prozessanalyse Fall 3 (Tina)615

Auszüge aus der Charakterisierung des Geschehens im Zeichenprozess

Kurzübung [...]

Lineare Sachzeichnung (Arbeit an individuell unterschiedlichen Objekten)

Phase 1: Objektkörper und Lage im Raum erfassen
Die Schülerin erarbeitet die Gesamtanlage der Tasche nach Augenmass – mit grosszü-
gigen Bewegungen, locker und doch präzise gesetzten Bleistiftstrichen. Die geschwun-
genen Konturen und Kanten, welche die Erscheinung der ledernen Tasche prägen,
werden darin kenntlich. Nachdem die Schülerin zügig die Gesamtanlage der Tasche
skizziert hat, fügt sie ein erstes Detail – die Verschlusslasche – hinzu. Vermutlich
erkennt sie, dass Einzelheiten für die gesamthafte Erscheinung der Tasche mitunter
bestimmend sind. Bereits im Anfangsstadium der Zeichnung lassen die Linienverläufe
die plastische Erscheinung des Objektes erahnen, was auf eine nachempfindende und
eng an die Beobachtung am Objekt geknüpfte (phänomenologische) Zugangsweise
schliessen lässt.

Massverhältnisse und Ausrichtung der Gesamtform prüfen
In der Weiterarbeit wendet die Schülerin das Messen/Visieren bezogen auf die für sie
noch ungeklärten Stellen an. Sie setzt die Technik/den Bleistift souverän ein, adaptiert
615 Vgl. (ZePro12 2013): Dieses Dokument ist nicht öffentlich zugänglich, kann jedoch auf Anfrage

eingesehen werden.
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sie gemäss ihren Bedürfnissen und wird sich dabei auch der Grenzen dieses Hilfsmittels
bewusst.

Phase 2: Materialität und Plastizität
In der vertieften Zuwendung zum Detail: den Nähten, welche die runden Seitenteile
mit dem zylindrisch eingerollten Lederstück des Taschenkörpers verbinden, scheint
eine Sensibilität für die Mikrodimension der Tasche auf. Die Schülerin beobachtet
differenziert. Im zeichnerischen Handeln – vom tastenden Nachempfinden hin zum
Verstehen und Rekonstruieren (Durchdringung) – erschließt sich ihr vorzu die Machart.
Zeitgleich wird beim Ausdifferenzieren der Kanten und des Tragriemens erstmals
die Materialdicke in Form von Doppellinien thematisiert – ähnlich wie sie es bei
den die Nahtsegmente bezeichnenden Linien getan hat. Alternierend zur Arbeit am
Detail präzisiert die Schülerin die Wölbungen/das Schwungvolle der Taschenform und
verstärkt damit den plastischen Eindruck.

Was sich an der einen Stelle zeigt, wird in der fortgesetzten Arbeit an anderer Stelle
differenzierter / bewusster umgesetzt. „Er-Zeichnetes“ wird zu Erkanntem – additives
Hinzufügen wird eingebunden in ein gesamtheitliches Ausdifferenzieren.

Phase 3:
Ausrichtung des Deckels im Verhältnis zur Gesamtform prüfen | Die Gesamtform wird
nochmals überprüft und leicht korrigiert. Dann verlagert sich die Aufmerksamkeit der
Schülerin wieder auf die differenzierte Ausformulierung.

Materialität und Plastizität intensivieren | Beim Betonen und Verdichten fokussiert/
favorisiert die Schülerin Bereiche (Naht, Riemen, Kanten), die eng gefasst sind. Dies
ermöglich ihr, dunklere Akzente als Kontrapunkt zu den (strukturlosen) Lederflä-
chen zu setzen. Gleichzeitig verfeinert sie die “Übergänge” und präzisiert Form- und
Funktionszusammenhänge.

Zusammenfassend | Die Schülerin wechselt in ihrer Arbeit zwischen zwei unterschiedli-
chen Fokussierungen: aufmerksam fügt sie Detail an Detail und präzisiert/bekräftigt
bestehende Linien. Sie bewegt sich scheinbar mühelos zwischen grosszügigen und
kleinteiligen Aspekten der Zeichnung und behält Details und Gesamtform – deren
Verschränkung/Abhängigkeit – im Blick.

In fortschreitender Arbeit intensiviert sich dieses Hin und Her. Dabei stimmt die
Schülerin ihre zeichnerischen Handlungen immer wieder auf das Anschauungsobjekt
ab – wechselt also auch da zwischen dem Blick auf die Zeichnung und dem Blick auf
die Tasche.
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Das kontinuierliche Verschieben und Verlagern der Aufmerksamkeit ermöglicht nicht
nur eine Integration der Details ins Gesamtbild – im fortwährenden Objektbezug
kristallisiert sich auch allmählich ein Bild der Tasche heraus. Da die Schülerin in
jedem Überarbeitungszyklus die gesamte Zeichnung mitberücksichtigt, erscheinen
Zwischenstadien etappenweise „ebenmässig“ bearbeitet und könnten als stimmiges
Gesamtbild bestehen.

Die Schülerin praktiziert eine zügige und doch entspannte Arbeitsweise. Es vermittelt
sich der Eindruck, dass sie durchgängig konzentriert und kontrolliert arbeitet. Bis zum
Schluss arbeitet sie mit ruhiger Hand an weiteren Differenzierungen. Verbunden mit
der Beobachtung, dass die Zeichnung bereits vor Unterrichtsschluss als abgeschlossen
gelten könnte, bleibt zu fragen, warum die Schülerin das gegebene Zeitgefäss voll
ausschöpft. Inwiefern deutet sich darin eine Unsicherheit an, nicht zu wissen, wann
eine Arbeit als gelungen gelten kann?

Auszüge aus dem Strukturpapier zum Zeichenprozess Fall 3

Zur Kurzaufgabe Fleckmalerei

ZePro F3 P, S. 5 (vgl ZePro3 2013)
Zusammenfassung | Vor jedem Neubeginn betrachtet die Schülerin das Objekt in
Ruhe und sammelt sich. Sie geht konsequent von der Kontur aus. Dabei werden alle
Flächen zunächst linear umrissen und anschliessend ausgefüllt – es scheint als deutet
die Schülerin das von der Lehrperson postulierte aus dem Fleck heraus Arbeiten um:
Mit dicht nebeneinander gelegten Strichen, zeichnerisch mit der Spitze des Pinsels
arbeitend, fügt sie Fleck an Fleck und bringt die einzelnen Flächen in eine Spannung
zu einander. Nur durch feine Aussparungen getrennt heben sie sich voneinander ab.
Leicht variiert und adaptiert an die jeweilige Objektansicht wiederholt sich dieses
Vorgehen auch in den nachfolgenden Arbeiten.

Im Unterschied zur ersten, additiv entstandenen Zeichnung setzt die Schülerin in
der Zweiten von Anbeginn die beiden runden Seitenflächen zueinander in Beziehung
(konstruktive Vorgehensweise). Sie arbeitet auch hier mit einer Aussparung, welche
diesmal nicht eine Binnendifferenz (Glanzlicht) bezeichnet, sondern den Innenraum
und die Form des geöffneten Deckels, die sich organisch vom Taschenkörper löst. Details
fügt sie jeweils erst zum Schluss an.
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Zur Hauptaufgabe Lineare Sachzeichnung

ZePro F3 P, S. 15 (vgl ZePro3 2013)
betonen und verdichten (Ränder der Perforation) | #00:55:12:17# Tina beginnt an der
Stirnseite die Naht zu überarbeiten. Stich für Stich zeigt sie die Dunkelheiten an den
Rändern der Perforation. Sie stützt dabei den Kopf auf ihre linke Hand (repetitive,
feinteilige Tätigkeit).

ZePro F3 P, S. 16 (vgl ebd.)
Zusammenfassung | Nach dem Gespräch mit der Lehrperson wendet sich die Schülerin
erneut visierend (mit dem Bleistift) dem Objekt zu und bringt eine letzte, minimale
Korrektur der Grundform an. Dann konzentriert sie sich darauf, das Bestehende zu
präzisieren und zu bereinigen. Wie bereits an früherer Stelle festgestellt, bestätigt
sie nicht nur bestehende Linien, sondern differenziert bei jeder Überarbeitung das
Gezeichnete weiter aus. Sie schärft die Konturen, indem sie diese mit dem Knetgummi
aufhellt und neu setzt – mit präziserem Strich, den fein sichtbaren Spuren folgend.

Man gewinnt den Eindruck, dass die Schülerin kontinuierlich die gesamte Zeichnung
im Blick behält. Die fortgesetzte Ausdifferenzierung lässt vermuten, dass sie auch im
fortgeschrittenen Stadium der Zeichnung zwischenzeitlich das Objekt betrachtet.

Sie betont und verdichtet an mehreren Stellen feine Binnenstrukturen, die zwar
zurückhaltend bleiben, doch durchaus bereits Ansätze einer Tonwertstudie aufweisen.
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Ausgangslage der Studie Zeichnen – Reden – Zeigen ist die Frage, in welcher Weise der

kommunikative Austausch im Kunstunterricht bildnerisches Denken und Handeln beeinflusst.

Anhand von videografischen Daten werden in vier Mikro-Fallstudien exemplarische Lehr-Lern-

Situationen mehrperspektivisch untersucht. Die empirischen Erkenntnisse bilden den Ausgang für

eine Theoriebildung vor dem Hintergrund praxistheoretischer Konzepte, die mit kunst- und

theaterpädagogischen Positionen verknüpft werden. Ergebnis ist einerseits ein Instrumentarium zur

systematischen Beschreibung und Analyse von Lehr-Lern-Prozessen in Form eines Vier-Perspektiven-

Modells, andererseits werden Formen der visuellen Darstellung und Kommunikation von Forschungs-

ergebnissen weiterentwickelt und damit ein Beitrag zum Methodenrepertoire videografischer

Forschung geleistet. Die als Grundlagenforschung angelegte Studie widmet sich Unterrichtspraxis in

ihrer Kontingenz und Komplexität. Eine kritische Befragung von vermeintlich Selbstverständlichem und

Alltäglichem im Sinne einer „regular practice“ kann, so die These, zu einer fruchtbaren Ausgangslage

für fachdidaktische Reflexion und Innovation werden.
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