1 Zu den verdnderten Erfahrungen von Kindern
und Jugendlichen heute

Noch immer gibt es in Fachpublikationen viel zu wenig Bausteine fiir die fachdidaktische
Theoriebildung. Dabei sind fiir den Diskurs iiber die Bildungsperspektiven des Textil-
unterrichts zu Beginn des neuen Jahrtausends viele Anregungen - bezogen auf seine
Bildungsaufgabe - mehr denn je notwendig, von welchem Standort aus auch immer.

Neue Bildungsperspektiven sind vor allem deshalb wichtig, weil sich Differenzen
in der Wahrnehmung und in den Zugriffsweisen zwischen Erwachsenen und Kindern
stark verringert haben. Beispielsweise ist der Erfahrungsvorsprung im Zusammen-
hang mit dem Tragen und Konsumieren von Bekleidung oder im Umgang mit der
Mode, der Werbung und den Markentextilien eindeutig aufseiten der Schiilerinnen
und Schiiler. Im Textilunterricht ist es oft so, dass sie sich besser auskennen als man-
che Lehrkraft, viel sensibler, flexibler, kreativer und vor allem wissensreicher und
sicherer in ihrem Urteil Gber Markenimage und insbesondere in der Selbst-
inszenierung durch Bekleidung und Accessoires sind. Es sind nicht nur ,Barbie” und
LSuperman”, die Grundschulkinder informieren, sondern auch Idole und Stars aus der
Pop- und Kultszene wie auch Harry Potter, die vorgeben, was ,cool” und was ,geil",
was ,trendy” und was ,out" ist, wie man denken und sich verhalten soll und auch,
wonach man seine Ziele auszurichten hat. Hier liegen vor allem Chancen fiir offene
Unterrichtsformen, die ein eigenaktives, situatives Lernen erlauben, das im Sinne
~moderat konstruktivistisch orientierter Lehr- und Lernumgebungen” von den Lehren-
den angeleitet, aber von den Lernenden weitgehend selbst organisiert werden kann.

Da Kinder oft mit einer Fiille sich widersprechender Ansichten iiber das Textile
konfrontiert werden, die sie fiir sich allein klaren missen, benétigen sie padagogische
Hilfe, die vor allem durch Offenheit fiir situative Anlasse und die damit oft verbun-
denen spontanen Ideen, iiberraschenden Sicht- und Denkweisen, Fragen und Vor-
schldage der Grundschulkinder zu erreichen ist. Asthetische Urteilsfahigkeit und das
Finden von WertmaRstaben fiir das Auswahlen und Treffen von Entscheidungen sind
schon fiir Kinder wichtig, weil Textiles sie standig begleitet. Durch vielfaltige
Erfahrungs- und Lernprozesse kann dem Konsumzwang, dem bereits Grundschul-
kinder ausgesetzt sind, wirkungsvoll begegnet werden, z. B. indem mit ihnen reflek-
tiert wird, dass heute viele Erwachsene in der ,Kaufrauschglitzercybergesellschaft”
(Gottfried) in ihren ,Kinderschuhen” stecken geblieben und viel zu viele Kinder schon
.auf zu groBem FuR" leben, weil sie bereits markensiichtig sind. In wissenschaftlichen
Studien und auch in der Tagespresse ist immer wieder zu lesen, dass Kinder und
Jugendliche ihr erspartes Taschengeld fiir Designerklamotten ausgeben, vor allem fiir
so genannte Edel-Turnschuhe, und nicht selten ihre Eltern erpressen, ihnen derartige
Wiinsche zu erfiillen.

Der Textilunterricht ist der geeignete Ort, um mit Grundschulkindern kritisch und
in mehrperspektivischer Sicht Gber ihr Konsumverhalten und ihr Verhalten zur Um-



und Mitwelt zu diskutieren. Eine mehrperspektivische Betrachtung hat seinen didak-
tischen Ort vor allem im Gespréch, das nicht nur Sozialitat konstituiert, sondern auch
in gemeinsames Denken und Erkennen einfiihrt:

.Gemeinsames Denken ist nicht einheitliches Denken, sondern Austausch von
Anregungen, Begriindungen, Deutungen und Beurteilungen. Es ist primar das Ge-
sprach, das erméglicht, die in jeder Klasse vorhandene Pluralitit kultureller Hinter-
griinde, familidrer Lebenswelten, die oft nur latent vorhandenen Erfahrungen im
sozialen Umfeld und in der physischen Umwelt, fiir sich selbst und fiir die anderen
bewusst zu machen.” (Kohnlein 1999, 10)

An den alltaglichen Umgang mit Textilem anzukniipfen, wére in Klassen mit
Kindern aus unterschiedlichen Ethnien eine echte Lebenshilfe, um sie auf dem Weg
in transkulturelle Gesellschaften zu begleiten.

Im gemeinsamen Gesprdch, das seine Auspragung im ,genetisch-sokratisch-exem-
plarischen Unterricht” gefunden hat (Wagenschein u.a. 1973), werden die geistigen
Krafte der Kinder besonders angeregt und ihre Ausdrucksféhigkeit wird gesteigert.
Durch den ,Aufforderungs- und Anmutungscharakter des Textilen” (Herzog 2000b)
ist es fiir alle Kinder - egal aus welchem Land und aus welcher Kultur sie kommen -
leicht, einen Anlass fiir ein Gesprach zu finden. Das Gespréch, das sich in einer struk-
turierten Offenheit wie in einer lehrgangsbezogenen Geschlossenheit im Textil-
unterricht zentrieren lasst, dient vor allem dem ,Auffinden von Zugéngen zu Aspek-
ten auf die Welt und dem kritischen Bewusstsein von Denkmoglichkeiten” (Kshnlein
1999, 11), fiir das sich das Textile als hervorragendes Medium eignet. Im sokrati-
schen Sinn ist das Gespréch eine Hilfe zum ErschlieBen neuer Horizonte und zum
Offenhalten von Fragen bei Problemen, die auch das Textile in seinen vielfaltigen
asthetischen wie kulturellen und historischen Verflochtenheiten evoziert.

2 Zur Aktualitat des Prinzips
der Mehrperspektivitat

Auf dem Hintergrund der veranderten Situation von Kindern empfiehlt es sich, an die
schon erwdhnte fachdidaktische Konstituente ,Mehrperspektivische Betrachtung der
Lerninhalte” und auch an das allgemein didaktische Konzept ,Mehrperspektivischer
Unterricht” (Giel/Popp u. a. 1974) anzukniipfen. Mit den Argumentationslinien dieser
Konzeptionen lassen sich in innovativer Absicht bildungstheoretische Implikationen
tiberzeugend aufzeigen, wenn es darum geht, Standorte zum Textilen zu finden und
textilpddagogische Sichtweisen zu begriinden.

Seit Leibniz klaren Perspektivitdtstheorien dariiber auf, dass ein und derselbe
__Gegenstand ,von verschiedenen Seiten betrachtet, immer wieder anders und gleich-
sam perspektivisch vervielfacht erscheint; so geschieht es auch, daB es (...) ebenso



viele verschiedene Welten gibt, die gleichwohl nichts anderes sind als die perspek-
tivischen Ansichten des einzigen Universums je nach den verschiedenen Gesichts- ||
punkten (..)" (17141979, 26).

Wird zur Klarung dieses Zusammenhangs das Thema Jextiles” exemplifiziert,
dann verbindet sich mit der dazu entwickelten Grafik 1 die Absicht, deutlich zu
machen, wie viele Seiten den Lerninhalten zu diesem Thema abzugewinnen sind. Zu
sehen sind Perspektiven erster Ordnung wie Kultur, Geschichte, Mode, Funktion,
Gesundheit, Konsum und Umwelt. Die Perspektiven zweiter und dritter Ordnung sind
durch Querverbindungen angedeutet (vgl. Herzog 2001). Ohne den Anspruch auf
Vollstandigkeit zu erheben, bestatigt die Grafik: Jeder Standort bringt eine neue

Sicht. Mehr noch: Es ist zu erkennen, dass Mensch und Textiles aufs EnQEé mit-

einander vernetzt sind, dass Subjekt- und Objektbezug in Wechselwirkung stehen.
~Was-beispielsweise an einem Markentextil als Element der Mode wahrgenommen

wird, das kann auch etwas zu tun haben mit der Persénlichkeit eines Menschen: mit
seinem Wissen und Denken iiber Textiles, mit seinen Beziehungen und Erfahrungen
und auch mit seiner Asthetik. Kommt es zu einer echten Begegnung mit dem Textilen,
dann wachsen auch dje Beziehungen zum Textilen, dann kann man es Jesen”, d. h.
erkennen, verstehen, deuten, einordnen, beurteilen und auch wertschdatzen.

Es kommt darauf an, wie Grundschulkinder durch die Vielfalt des Textilen - des
textilen Materials, der Techniken und Objekte - zu aktiver Wahrmehmung und han-
delnder Aneignung von Wirklichkeit angeregt werden kénnen. Kein geringerer afs

~ Peter Petersen hat darauf hingewiesen, dass jeder Unterrichtsstoff immer wieder

unaufgefundene Mengen fruchtbarer Momente enthalte, die es erlauben, ihn so oder
anders zu beleuchten, um Neues zu erfinden und gestalten zu konnen (vgl. Petersen
1963, 26).

Die sich damit verbindende Maxime lautet: Schiilerinnen und Schiiler miissen zu
eigenstandigem Lernen angeregt werden, damit sie selbststandig die ihnen gemaRen
Perspektiven finden und/oder auswahlen kénnen.

Ziel ist es, Grundschulkinder fiir personlich bedeutsame, aber auch gesellschaft-
lich relevante Realitatsfelder wie Kleiden, Wohnen, Spielen, Natur, Kultur durch eine
reflektierte theoretische und textilgestalterische Auseinandersetzung handlungs-
fahig zu machen.

In diesem Sinne muss der Textilunterricht fiir Grundschulkinder auch eine modell-
hafte Rekonstruktion dieser Handlungsfelder sein (vgl. Duncker 1996: Giel/Popp
u.a. 1974), und zwar in einer variationsreichen Cestaltung von ,moderat konstrukti-
vistisch orientierten Lehr- und Lernumgebungen”.

Das didaktische Problem, das sich mit dieser Aufgabe verbindet, kann nach Giel
sowohl als das ,der Identifikation von unterschiedlichen Kommunikationsebenen
(:Sinneinheiten’), in denen die Alltagswirklichkeit artikuliert wird, als auch in der Auf-
findung und Systematisierung von Formen operativer Integration’, mit denen kind-
liche Erfahrungen aufgearbeitet werden konnen, gesehen werden” (zit. nach Kohn-
lein 1999, 12).
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Grafik 1: Mehrperspektivitdt - Jeder Standort bringt eine weitere Sicht
(aus: Herzog 2001)



3 Zur (Re-)Konstruktion von Wirklichkeit

Innerhalb der fachdidaktischen Theorie wird zunehmend darauf verwiesen, dass fiir
Lernprozesse im Textilunterricht der Alltag zu thematisieren sei mit dem Anspruch,
Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang zum Alltagshandeln im Umgang mit Tex-
tilem zu erdffnen (vgl. Royl 1995: Koller 1999).

Hier stellt sich das Problem, dass Alltagswirklichkeit im Unterricht nur konstruiert
werden kann, indem z.B. die Situation der Bekleidung oder der Einrichtung rekon-
struiert wird, damit diese fiir die Lernenden transparent, verstandlich, erlebbar, nach-
vollziehbar, deutbar und auch kritisierbar wird. Wiirde das Thema ,FiiBe und ihre
Bekleidung” fiir &sthetisch-kulturelle und kreative Erfahrungs- und Lernprozesse
bestimmt, dann ware dies ein Anlass, um in der theoretischen Begriindung eines
mehrperspektivischen Textilunterrichts die Unterscheidung zwischen den Wirklich-
keiten erster Ordnung" und den «Wirklichkeiten zweiter Ordnung” zu treffen. Im
Sinne Watzlawicks handelt es sich bei der ,Wirklichkeit erster Ordnung” um die «Phy-
sischen und daher weitgehend objektiv feststellbaren, tberpriifbaren und verifizier-
baren Eigenschaften von Dingen” und Tatsachen (1976, 142). Das bedeutet - bezo-
gen auf die Thematisierung von , FiiBe und ihre Bekleidung” -, dass die Wirklichkeit
erster Ordnung objektiv feststellbar ist: FiiBe haben eine bestimmte GroBe, sie sind
individuell geformt. Und: Schuhe haben ein bestimmtes Aussehen, das Obermaterial
besteht aus Wildleder, die Farbe ist Schwarz, sie sind Markenschuhe (vgl. Herzog
1998). Wiirde im Anschluss daran mit den Schiilerinnen und Schiilern liber die
Bedeutung der FiiBe und ihre Bekleidung diskutiert, dann sind unterschiedliche
Bewertungen méglich, die von den Erinnerungen, Erfahrungen, Interessen, Wiin-
schen und vor allem vom subjektiven Wissen der einzelnen Kinder abhingen. Da
davon auszugehen ist, dass ein Junge ganz andere Perspektiven findet als seine
Mitschiilerinnen oder seine Mitschiiler, dass er sejn Urteil unter ganz anderen
Perspektiven fallen wiirde als andere, ist die situative Einbindung der Fragen, der per-
sonlichen Deutungen und Wertschdtzungen unabdingbar. So kénnte vom Standort
einer Schiilerin oder eines Schiilers aus mal mehr die personliche als die soziale Per-
spektive reflektiert oder mal mehr die historische als die modische Perspektive in den
Fokus gertickt werden.

Das Finden von Perspektiven héngt von unterschiedlichen Situationen ebenso wie
von den einzelnen Subjekten mit unterschiedlichen Interessen und Stimmungslagen
ab. Die ,Wirklichkeit zweiter Ordnung” ist also die ,der Deutungen und der subjek-
tiven Bedeutungen, eine Wirklichkeit, die wir konstruieren und die durch andere auch
ganz anders konstruiert werden kann” (Hiller/Popp 1994, 97). Mollenhauer be-
statigt diese Aussage so: ,Wenn wir also den Kindern die Welt' zeigen, dann zeigen
wir ihnen nicht dje Welt, sondern das, was wir dafiir halten, und das, was uns an dem,
was wir fir die Welt halten, Kindern zeigenswert oder zutraglich erscheint " (1983,
77) Schimmel erweitert diesen Gedanken, wenn sie schreibt, dass dje alltégliche
Realitat unserer Erfahrungen und Verstédndnisfahigkeit in einem engen Zusammen-



hang mit der Entdeckung steht, ,dass wir in mehr als einer Welt leben” (2001, 5).
Gerade in der (kultur-)historischen Betrachtung von Textilien ist diese Sicht wichtig,
weil zu erfahren ist, wie sich die Welten zeitlich und kulturell unterscheiden. Die sub-
jektive Sicht, die eine Lehrkraft auf das Textile hat und die von selektiver Wahr-
nehmung abhangt, weil auch sie an bevorzugte Perspektiven gebunden ist, darf
Kindern nicht aufoktroyiert werden, sondern sie miissen die Chance bekommen, eige-
ne Perspektiven zu entdecken und eigene Sichtweisen zu begriinden. In diesen Erkla-
rungen liegen die Griinde dafiir, dass sich Wirklichkeit der eigenen (Erfahrungs-)Welt
immer nur in einer bestimmten Perspektivitét darstellen kann, was Kinder erst lernen
miissen.

Wenn also das Handlungsfeld ,FiiBe und ihre Bekleidung” thematisiert wird -
es konnte auch die Bekleidung fiir den Kopf, die Hande oder die Beine exemplarisch
gewahlt werden -, dann miisste es ein Ziel sein, bei Schiilerinnen und Schiilern ein
Bewusstsein fir Mehrperspektivitat zu entwickeln, das eine wichtige Voraussetzung
fiir kritische Selbststandigkeit und Handlungsfahigkeit bildet (vgl. Hiller/Popp 1994,
100). Ein Bewusstsein fiir Mehrperspektivitat zu wecken bedeutet, einen Weg zum
NeueﬁFremden, Anderen - zu all dem zu er6ffnen, was Grundschulkinder noch nicht \

“kennen, was sie neugierig macht, was Spannung erzeugt, was ihre Interessen an-
belangt und auch, was sie stutz‘ig macht oder sogar angstigt.

Das primdre ErschlieBen von Lerninhalten allein geniigt jedoch nicht, es muss um
das sekunddre ErschlieBen erweitert werden. Das heiBt, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler Wirklichkeit auch aus der Perspektive von Kultur, Kunst, Geschichte, Umwelt
und Gesundheit erschlieBen missen (vgl. Grafik 1). Fiir den Aufbau und fiir die
Ordnung des Wissens sind auch solche Sichtweisen erforderlich, die sie nicht allein
finden konnen, weil sie nicht zu ihrem Erfahrungsraum gehéren. Deshalb ist es not-
wendig, neben offenen Unterrichtsformen immer auch Formen des gelenkt-ent-
deckenden Lernens zu wéahlen, soweit diese schiiler- und lehrergesteuerten Formen
einen individuellen und aktiven Wissens- und Kénnenserwerb garantieren.

Angenommen, den Kindern wird die Aufgabe gestellt, einen historischen Schuh zu
erkunden (ein Original im Museum oder aus einer Privatsammlung), um Perspektiven
zu finden und dazu ihren Standort zu vertreten. Durch forschendes Lernen kénnten
sie erfahren, dass sich an ein und demselben Gegenstand, wenn er mit unterschied-
lichen Interessen, Erfahrungen und auch mit unterschiedlichem Wissen untersucht
wird, ganz verschiedene Perspektiven entdecken lassen. Jeder wiirde seine Erkennt-
nisse mitteilen und vielleicht eine eigene Geschichte dazu erzéhlen. Es ginge dabei
nicht nur um Ankntipfungspunkte an historische Fakten, sondern auch um ein Stiick
Identitatssuche, das ihnen Kontinuitat im Wechsel der Zeit erfahrbar macht und dazu
anregt, sich auf eigene Erfahrungen mit Schuhen zu besinnen und auf Schuherlebnis-
se einzulassen.

Eine derartige Spurensuche wiirde die Entwicklung eines Zeitbewusstseins fordern
und gleichzeitig ein Verstandnis fiir Textilgeschichte anbahnen. Es wére ein biogra-
fischer Weg, auf dem Grundschulkinder dann auch die Erfahrung machen kénnen,




dass Wirklichkeit ambivalent ist, dass Welten subjektiv unterschiedlich sind und dass
man sich, um Urteile fallen zu kdnnen, um eigenes Wissen bemiihen und wider-
sprichliche Aussagen auch abwdgen muss. Sie lernen, dass mehrere Perspektiven
notwendig sind, um Standpunkte {iberzeugt vertreten zu kénnen, Meinungsverschie-
denheiten zu akzeptieren bzw. auszuhalten, Einflihlungsvermégen zu entwickeln und
Verstandigung zu erreichen. Erfahrungen dieser Art sind eine elementare Vorausset-
zung dafir, dass durch die Begegnung und kritische Auseinandersetzung mit
Textilem auch die Beziehungsfahigkeit und Dialogbereitschaft geférdert werden.
Kurz gesag@fg}derung der Kommuvnrirl{éfi'orq

Duncker betont, dass insbesondere ein Perspektivenwechsel (iber den Weg der
Kiinste erfolgen kann, weil sich ihr Bildungsgehalt darin erweise, dass sie das
Gewohnte nicht bestatigen, sondern irritieren.

An einem Thema zur historischen FuBbekleidung, das unter bestimmten Perspek-
tiven zu den Bereichen ,Textile Kiinste” und LKunst” gehort, lieBe sich ein Perspek-
tivenwechsel mit Grundschulkindern spannend erproben. Wichtig dabei ist, worauf
Duncker besonders hinweist, dass Mehrperspektivitat nicht allein auf den Erwerb von
Wissen und neuen Erfahrungen zielt, sondern den Bildungswert betont, der aus
einem vergleichenden Blick zwischen unterschiedlichen Perspektiven auf eine Sache
erwachst, was dazu fiihrt, dass die Kategorie der Mehrperspektivitat weiter ausgreift
.als es bislang durch die Unterscheidung von erlebnis-erfahrungsbezogener, scien-
tischer, szenischer und 6ffentlich-politischer Rekonstruktion von Wirklichkeit ange-
dacht war" (Duncker 1995, 426). Mit Sicherheit hat die mehrperspektivische Be-
trachtung in der dsthetischen Praxis des Faches nicht vorrangig die Wirklichkeit aus
der Perspektive von Politik zum Ziel, aber die Perspektive von Individuum, Gesell-
schaft und Kultur auf jeden Fall.

4 Mehrperspektivitdt und
fachiibergreifendes Arbeiten

Beim fachiibergreifenden Arbeiten® wird eine der Hauptintentionen darin gesehen,
fachspezifische Verengungen zugunsten von Kooperation und Zusammenarbeit mit
anderen Fachern und Lernbereichen aufzugeben, um die problemorientierte und kiinst-
lerische Bearbeitung von Themen zu férdem und vor allem die Perspektiven der Grund-
schulkinder besser zu beriicksichtigen. Um eine solche Zielsetzung anzugehen, muss
der Textilunterricht keine groBen Anstrengungen unternehmen. Seine Lerninhalte ha-
ben durchweg einen Bezug zur Alltagsrealitiit der Kinder, die eine mehrperspektivische
Betrachtung erfordert, damit die Wahrnehmung des ,Ganzen"s moglich wird und die
Kinder fahig werden, Unterscheidungen vorzunehmen und Zusammenhange in
einer Sinnbezogenheit zu erkennen.



Durch die fachdidaktische Konstituente ,Mehrperspektivische Betrachtung der
—erninhalte” waren immer schon Impulse vorgegeben, die diese Forderung impliziert.
~'s wichtige unterrichtsdidaktische Aufgabe bleibt, dass neben den Fachperspektiven

ch die Perspektiven der anderen Facher bzw. Lernbereiche zum Tragen kommen.
chsystematisches und fachiibergreifendes Arbeiten ausgewogen zu praktizieren
griindet Duncker so: ,Fachperspektiven kénnen als eine bestimmte und damit nur
egrenzt glltige Sichtweise deklariert werden, die auf die Wahl bestimmter Pra-
issen und spezifischer Methoden zuriickzufiihren ist. Sie sind auf eine tibergeord-
nete Plattform als Beitrag zum Verstandnis des Ganzen zu verorten. So wird auch
deutlich, daB iibergreifende Fragestellungen immer die Zuarbeit von einzelnen
Disziplinen erfordern. AuBerdem kann Mehrperspektivitit ein BewuRtsein dafiir
wecken, daB neben einzelwissenschaftlichen und fachspezifischen Sichtweisen noch
ganz andere Dimensionen des Wirklichkeits- und Weltverstandnisses zum Tragen
kommen konnen.” (1995, 429)

Die Unterrichtsbeispiele in Teil B konturieren vor allem auch die Chancen eines
fachiibergreifenden Arbeitens im Textilunterricht. Oft werden in den Unterrichts-
beispielen Perspektiven des Sprach-, Kunst- und Sachunterrichts angesprochen, um
die Denkrichtungen und Sichtweisen, die grundlegend fiir den Aufbau von Vor-
stellungen und Begriffen sind, am Beispiel eines textilen Sachproblems zu erweitern.
In diesem Sinne nimmt der Textilunterricht immer auch solche Dimensionen auf, die
fur den Sprach-, Kunst- und Sachunterricht eine bedeutende Funktion haben und auf-
grund der iibergreifenden Fragestellungen eigentlich eine direkte Zuarbeit erfordern,
was sich aber im Schulalltag nur bedingt realisieren lasst.

Schilerinnen und Schiiler gelangen beispielsweise durch das sinnbezogene Lesen
und kreative Schreiben von fantasievollen Textilgeschichten zu erweiterten Erkennt-
nissen und lernen mit Sprache umzugehen.

.Die sprachliche Darstellung von Motiven zur Textilgestaltung regt das
Nachdenken tiber Selbstverstandlichkeiten von Textilkultur und ihrer Entwicklung
an”, schreibt Royl und fiigt den Wunsch hinzu: ,Vielleicht gelingt es auch, Kollegin-
nen und Kollegen, die Deutschunterricht erteilen, an der Uberarbeitung von Textil-
geschichten so zu beteiligen, dass die Schiiler und Schiilerinnen ihren Vorsprung an
Sachkenntnis tiber Textilgestaltung, ihr dsthetisches Urteil und ihr Farbempfinden
dort in das Unterrichtsgespréch einbringen konnen." (Herzog 2000a, 7 f)

In der Grundschule sind es oft die gleichen Lehrkrafte, die auch den Sprach,
Kunst- und Sachunterricht erteilen. Sie sollten das fachiibergreifende Arbeiten viel
starker nutzen, um die lebensweltliche mit der historischen, persénlichen, gesell-
schaftlichen, dsthetischen, technischen, 6konomischen oder 6kologischen Dimension
zu vernetzen. Hdufig sind die Themen und Probleme so komplex, dass sie zum fach-
ubergreifenden Unterricht herausfordern, der den Kindern die Méglichkeit eréffnet,
eigene Interessen und Wiinsche einzubringen und selbststandig neue Perspektiven
zu finden, die ihnen als weitere Zugriffsweisen auf den Gegenstand bewusst zu ma-
chen sind.
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Wird mit Kindern das textile Material besprochen, dann ergeben sich schon bei
der Entscheidung iiber die Auswahl und Erarbeitung von Gegenstanden, aber auch
innerhalb der &sthetischen Praxis Dimensionen, die speziell den Textilunterricht
betreffen, wie z B. die technische und die dsthetische Dimension. Da das textile
Material aber auch (s)eine Geschichte hat, die Kinder immer wieder fasziniert, ist es
unbedingt notwendig, die historische Dimension anzusprechen. ,Kind und Geschich-
te" ist nicht nur eine spezifische Dimension des Sachunterrichts. Schon der Hand-
arbeitsunterricht in den 60er-Jahren hatte deutlich historische Aspekte. Es war keine
Geringere als Margot Grupe, die in ihrer didaktischen Konzeption zu Beginn des
20.Jahrhunderts dafiir pladierte, Kinder mit der Kulturgeschichte der Textilien ver-
traut zu machen, weil die Kulturgeschichte der Textilien zugleich eine Menschheits-
geschichte sei (1927). Eine Zusammenarbeit mit dem Sachunterricht bietet sich an,
um das Textile in einen groBeren historischen Kontext zu stellen, der - iiber das
Kleiden hinaus - andere Grundfunktionen wie das Wohnen, Arbeiten oder Zusam-
menleben der Menschen in einer bestimmten Zeit beinhaltet (vgl. Mayer 1993, 57 ff).

Da auch ,Kind und Umwelt" einen gemeinsamen Bezugspunkt haben, darf die
okologische Dimension nicht ausgespart werden. Am Beispiel der Gewinnung des
textilen Materials lernen Kinder einen verantwortungsvollen Umgang mit nach-
wachsenden Rohstoffen.

Auch ist es erforderlich, die biologische Dimension anzusprechen, wenn Kinder
lernen sollen, sich in einer lebendigen Umwelt zu begreifen, zu der Pflanzen und Tiere
gehdren, die die Lieferanten der textilen Rohstoffe sind. Die biologische Perspektive
konnte im Sachunterricht ,die nur begrenzt giiltige Sichtweise” des Textilunterrichts
erweitern, indem durch ihn ein fundierterer Beitrag zum Verstandnis des ,Ganzen”,
d.h. noch andere Dimensionen des Wirklichkeits- und Weltverstandnisses, zum Tra-
gen kommen (vgl. Duncker 1995, 429).

Dass sich auch Grundschulkinder in einer besonders kritischen Lage innerhalb der
heutigen Konsumgesellschaft befinden, muss nicht naher erldutert werden; es ist
aber darauf hinzuweisen, dass die 6konomische und damit auch die gesellschaftliche
Dimension von besonderer Relevanz ist. Das Markenbewusstsein sowie das Textile als
Statussymbol zéhlt zu den alltagskulturellen Erfahrungen, die Kinder mitunter be-
sonders belasten.

Fir das Thema ,Kind und Natur” oder ,Kind und Umwelt" kann das fachiiber-
greifende Arbeiten ganz unterschiedlich entwickelt werden:

- durch Ermittlung und didaktisch-methodische Artikulation fachlicher Querver-
bindungen bei der Behandlung von Themen zu den textilen Rohstoffen; bei der Er-
arbeitung der historischen, geografischen, sozialen, ethischen, ékonomischen und
okologischen Perspektive kann sogar die Facherung des Unterrichts beibehalten
werden (vgl. Hiibl 1990);

* durch eine zeitweise Auflésung des fachlich gegliederten Stundenplans und die
mehrperspektivische Behandlung des Themas: so konnen kleine Feldstudien vor Ort
erfolgen (beim Bauern und auf dem Flachsfeld, beim Schéfer und seiner Schafherde,



in einem BaumwollgroBhandel, in einem Rohstoff verarbeitenden Betrieb usw.) oder
es konnen auch Befragungen von Mitschiilerinnen und Mitschiilern, Eltern und Be-
kannten durchgefiihrt werden (Kinder werden mit dem empirischen Arbeiten ver-
traut gemacht);

durch Kooperation mit dem Sachunterricht: er verfolgt eine andere Konzeption und
kann die Kinder vor allem zu erweiterten geografischen und naturwissenschaft-
lichen Erkenntnissen und Einsichten fithren (vgl. Skiera 1994, 109 f.).

5 Transkulturelle Identitétsbildung
durch Mehrperspektivitat

Welsch schlagt vor, auf eine ,Entklammerung von staatsbiirgerlicher Identitét und per-
sonlich-kultureller Identitit zu bestehen”, da ,die genuin kulturellen Determinanten
(..) heute - von der Makroebene der Gesellschaft bis zur Mikroebene der Individuen -
zunehmend transkulturell geworden (sind)" (2001, 270). Klassen mit Schiilerinnen
und Schilern aus unterschiedlichen Kulturen sind derzeit wohl die Regel an fast
allen Schulen und so sollten Textillehrkrafte die Chance nutzen, durch einen mehr-
perspektivischen Textilunterricht Kindern zu helfen, ihre unterschiedlichen Lebens-
wirklichkeiten am Beispiel des Textilen zu verstehen, Am Unterscheidungs-, Differen-
zierungs- und Urteilsvermégen der Grundschulkinder zu arbeiten erfordert zunachst,
kultureigene und kulturfremde Erfahrungen zu thematisieren, um ihnen bewusst zu
machen, dass Menschen aus anderen Landern und anderen Kulturkreisen auch ande-
re Gewohnheiten und Erfahrungen im Umgang mit Kleidung und der Einrichtung
ihrer Wohnungen haben, dass sie iiber ein anderes Wissen und Kénnen verfiigen und
auch anders wahrnehmen und wertschitzen. Es ist sehr wichtig, den Kindern bewusst
zu machen, dass sie in ihrer Alltagskultur, vor allem in ihren Essgewohnheiten und
auch in ihrem Freizeitbereich, viele der jewells ,anderen” Codices langst ineinander
gearbeitet haben (vgl. Helmhold 1992, 211).

Ein Textilunterricht, der den grundschulpddagogischen Anspruch einlésen will,
Kindern Hilfe zur Alltagsbewaltigung ,auf dem Weg zu transkulturellen Gesellschaf-
ten” (Welsch 2001) zu leisten, muss sich bemiihen, die unterschiedlichen Lebens-
wirklichkeiten aller am Unterricht Beteiligten zu verstehen. Er muss das Ziel verfol-
gen, von kulturellen Identitaten und regionalen bzw. nationalen Identitdten aus-
zugehen und am Differenzierungs- und Unterscheidungsvermdgen der Kinder zu
arbeiten, vertraute und gewohnte Sachverhalte zu verfremden und auch deutlich zu
machen, dass etwas durchaus von dem einen als selbstverstandlich, von einem ande-
ren als Ausnahme gesehen werden kann. Unterschiedliche Perspektiven werden
dadurch transportiert, dass Kinder verschiedener Nationalitéten tber Erlebtes, bei-
spielsweise mit ihrer Kleidung, mit Wohnraumtextilien, mit Textilem in Natur und



Kultur, und ihr Denken dariiber berichten. Da ihre Wahrnehmungen von der alltdg-
lichen Wirklichkeit sehr verschieden sein kénnen, ist ein Austausch wichtig, denn ,in
der produktiven Aufnahme der Vielfalt der Wirklichkeit zeigt sich nun eine weitere
Art der Offenheit eines Unterrichts, der unterschiedliche Ideen und Arbeitsweisen
zuldsst, aber in kulturell ausgebildete und bewahrte (fachliche, besonders astheti-
sche) Zugriffsweisen oder in deren Vorformen einfiihrt und ihre spezifischen, d. h. auf
jeweils einen definierten Aspekt der Wirklichkeit bezogenen, Leistungsfahigkeit
erkennbar macht” (Kohnlein 1999, 11). Als Orientierung fiir einen gemeinsamen und
erfolgreichen Weg zu transkulturellen Gesellschaften kann die Aussage von Witt-
genstein dienen: ,Wenn wir an die Zukunft denken, so meinen wir immer den Ort, wo
sie sein wird, wenn sie so weiter |duft, wie wir sie jetzt laufen sehen, und denken
nicht, dass sie nicht gerade lauft, sondern in einer Kurve, und ihre Richtung sich
konstant éndert.” (zit. nach Welsch 2001, 254)

Wenn auch entwicklungspsychologische und kommunikative Grenzen des mehr-
perspektivischen Ansatzes zu beachten sind, so sollte zukiinftig das fachdidaktische
Prinzip eines mehrperspektivischen Denkens innerhalb der textildidaktischen und
transkulturellen Forschung enger miteinander vernetzt werden.



