8 Erweiterter Kunstunterricht
mit intersektionalitatssensiblen Ansatzen
Ergebnisse und Konsequenzen

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse und Konsequenzen eines Kunstun-
terrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zusammengefasst und disku-
tiert. Einleitend erfolgt eine Ubersicht iiber die Strukturmerkmale des beforsch-
ten Kunstunterrichts, auf Grundlage einer Zusammenfassung der Ergebnisse bei-
der Teilstudien in Kapitel 8.1. In Kapitel 8.2 werden Beziige zwischen den vorliegen-
den empirischen Ergebnissen und dem Theoriediskurs um Intersektionalitit auf-
gezeigt. Statt allgemeiner kunstdidaktischer Schlussfolgerungen und Handlungs-
empfehlungen zieht die Forschende-Lehrende in Kapitel 8.3 ein persénliches Fazit,
das Uberlegungen und Impulse fiir einen Kunstunterricht mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen bereithilt. In Kapitel 8.4. wird die Forschungspraxis reflektiert,
wobei die Giitekriterien qualitativ-empirischer Forschung, das methodische Vor-
gehen und die involvierte Selbstreflexion als Forschende-Lehrende im Fokus ste-
hen. Mit einem Ausblick auf mégliche Anschlussforschungen und Forschungsbe-
darfe wird diese Studie abgeschlossen.

8.1 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse zur Darstellung
der Strukturmerkmale eines Kunstunterrichts
mit intersektionalitatssensiblen Ansatzen

Fir eine verdichtete Gesamtaussage iiber die Strukturmerkmale eines Kunstunter-
richts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen werden seine Wirkungsfelder fol-
gend im Einzelnen sowie aufeinander bezogen betrachtet.

Einerseits beruht die Darstellung der Wirkungsfelder auf der Synthetisierung
der Forschungsergebnisse von Teilstudie 1 und 2. So konnen die, im Zwischenfa-
zit beider Teilstudien verdichteten Themen innerhalb der unterschiedlichen Wir-
kungsfelder betrachtet und die, aus den Synthetisierungen zu beiden Teilstudien
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gewonnenen Ergebnisse zusammengefithrt werden, um Strukturmerkmale des be-
forschten Kunstunterrichts herauszuarbeiten.

Andererseits werden Beziige zu den zentralen Begriffen Intersektionalitit
(vgl. Bd. 1, 3.1), Empowerment' und Powersharing (vgl. Bd. 1, 2.2.3) in den Fokus
geriickt, ohne von einer vollumfinglichen Implementierung von Empowerment
im beforschten Kunstunterricht auszugehen. Vielmehr werden Empowerment
und die Bereitschaft zum Powersharing hinsichtlich ihrer Potenziale, Leerstellen,
Widerspriiche und Grenzen in Bezug zu den Strukturmerkmalen des beforschten
Kunstunterrichts betrachtet. Intersektionalititssensibilitit, Empowerment und
Powersharing werden hierbei nicht als »Add-on« verstanden, das auf bestehende
Strukturen des Kunstunterrichts »aufgesattelt« werden kann. Es wird zugleich ver-
deutlicht, dass ihre Einbeziehung in den Kunstunterricht nicht voraussetzungslos
ist, sondern an strukturelle Bedingungen wie didaktische Bereitschaft und Kon-
zeption, kommunikative, riumliche, zeitliche und materialbezogene Ressourcen
sowie Anschlussstellen von schulischen Rahmenplinen gekniipft ist.

Um Strukturmerkmale von Haltungen und Ressourcen gleichermafen heraus-
zuarbeiten, wurden die Felder Didaktik, Infrastruktur und Curriculum im Einzel-
nen, aber auch hinsichtlich ihres Zusammenwirkens entlang folgender Fragen ex-
ploriert:

«  Welche didaktische Haltung und welche Kommunikationsstrukturen wirken
sich begiinstigend oder hinderlich auf einen Kunstunterricht mit intersektio-
nalititssensiblen Ansitzen aus?

«  Welche Bedingungen des infrastrukturellen Feldes begiinstigen oder erschwe-
ren einen Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen?

«  Welche intersentkionalititssensiblen didaktischen Rezeptionen der curricula-
ren Vorgaben und der Angebote des Kulturbetriebs erweisen sich als anschluss-
fahig oder stiitzen eine kritische Hinterfragung des Kanons?

« Inwiefern kann ein Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitze
zum Empowerment von Jugendlichen beitragen?

Anhand dieser Fragen wurde die didaktische Haltung und Kommunikationsstruk-
tur des beforschten Kunstunterrichts dahingehend analysiert, inwiefern dort eine
defizitorientierte Haltung aufgegeben wurde und ob, wann, wo und wie Powersha-
ring kommuniziert und praktiziert wurde. Im infrastrukturellen Feld wurde danach

1 Innerhalb der Betrachtung der Strukturmerkmale wurde der Begriff des Empowerments
trotz seiner Kritik und Kontroversen (vgl. Bd. 1, 2.2.3) gewahlt, weil sich daran sowohl das
Ausmafs als auch die Grenzen von Prozessen des Empowerments und des Powersharings im
beforschten Kunstunterricht aufzeigen lassen.
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gefragt, wann und wie ressourcenhaltige Riume und Gelegenheiten fir die Jugend-
lichen zur Verfiigung standen, um darin vorher nicht wahrgenommene Potenziale
selbstbewusst zu vertreten, zu veroffentlichen oder einzufordern (vgl. Blank, 2012,
S. 7). Das Feld curricularer Vorgaben wurde dahingehend untersucht, ob Anschliis-
se fur intersektionale Perspektiven, fir Praxen des sich selbst Bestirkens und der
Selbstwirksamkeit durch die Kompetenzformulierungen oder kanonisierte Vorga-
ben vorhanden waren oder fehlten. Ebenfalls wurde darauf geblickt, inwiefern cur-
riculare Vorgaben dazu geeignet waren, marginalisierte Positionen zu thematisie-
renund zu stirken. Ausgehend von diesen Grundfragen wurden in den unterschied-
lichen Feldern teilweise weitere Fragen entwickelt, um Aspekte von Intersektionali-
titssensibilitit, Empowerment und Powersharing zu betrachten.

8.1.1 Didaktische Haltung und Kommunikationsstruktur

Oberstufengymnasien als Schulen mit spater Durchldssigkeit innerhalb eines drei-
gliedrigen Schulsystems (vgl. Bd. 1, 5.1.1) stiitzen sich auf eine didaktische Haltung,
die den Jugendlichen, trotz der erhohten Leistungsanforderungen auf dem Weg
zum hoheren Bildungsabschluss, bekriftigend statt selektierend gegeniibersteht.
Dies begiinstigt ressourcenorientierte Perspektiven des Empowerments. Im Kon-
text von Empowerment konnen die Ergebnisse beider Teilstudien daher einerseits
dahingehend diskutiert werden, inwiefern eine defizitorientierte zugunsten einer
bekriftigenden, ressourcenorientierten Einstellung gegeniiber den Jugendlichen
eingenommen wurde. Ebenso wird beziiglich der didaktischen Haltung danach ge-
fragt, wie, wann und wo Powersharing im beforschten Kunstunterricht stattfinden
konnte und wo es an Grenzen geriet. Hierbei stellt sich ebenfalls die Frage, wie mit
den Jugendlichen tiber die ihnen iiberantworteten Anteile von Entscheidungs- und
Handlungsmacht kommuniziert wurde.

Beziiglich der didaktischen Haltung und Kommunikation des Kunstunterrichts
mit intersektionalititssensiblen Ansitzen wurde der Fokus auf die Jugendlichen
und deren Aktivierung durch die Personen- und Handlungsorientierung (vgl. Bd.
2,1.2) gerichtet. In den Teilstudien lief3 sich rekonstruieren, dass in der Umsetzung
eine Ausrichtung auf die Jugendlichen stattfand, die sich in der Wertschitzung
ihrer Perspektiven sowie im Zutrauen in ihre Kompetenzen und Autonomie,
insbesondere in Gestaltungsprozessen zeigte. Dies kann auch als intersektionali-
titssensible und ressourcenorientierte Perspektive auf die Jugendlichen verstanden
werden. Dass Jugendliche als grundlegend ressourcenstark eingeschitzt wurden,
konnte interpretativ sowohl bei retardierten oder abweichenden Vorgehensweisen
z.B. bei zodgerlich oder passiv wirkenden Handlungen herausgearbeitet werden,
zeigte sich aber auch bei der Akzeptanz eigenwilliger Vorgehensweisen oder bei
einer positiven Fehler- und Feedbackkultur. Durch das Zutrauen in die Ressour-
cen der Jugendlichen liefden sich fiir den beforschten Kunstunterricht auch nicht
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unmittelbar sichtbare Lernfortschritte, ungewohnliche Vorgehensweisen und den
Jugendlichen entsprechende Entwicklungen nutzen. Die Tatsache, dass Vertrauen
in die Kompetenzen und Ressourcenstirke der Jugendlichen trotz dieser Vorge-
hensweisen an unterschiedlichen Orten und im Umgang mit unterschiedlichen
Verfahren und Materialien gesetzt wurde, bedeutet zugleich, sie als autonome Sub-
jekte anzuerkennen. Dass die Jugendlichen sich als ressourcenstark und autonom
wahrgenommen fithlten und sich selbst so empfinden, zeigte sich in beiden Teilstu-
dien (vgl. Bd. 2, 2.1.4, 2.5.1, Z. 287; 2.5.2, Z. 51, 54). Die aktivierenden Potenziale des
beforschten Kunstunterrichts waren tiberwiegend wirksam, um Erfahrungen der
Selbstvergewisserung und -wirksamkeit zu erméglichen. Mit dem Bewusstsein fiir
die Ressourcen der Jugendlichen ging das Zuriicktreten der Lehrkraft einher (Bd.
2,2.5.1, Z. 60-61, 65; Bd. 2.,2.5.2, Z. 467, 472- 476, 481), welches die Grundlage fur
Ansitze des Powersharings bildete und das Ubereignen von Entscheidungs- und
Handlungsmoglichkeiten begiinstigte. Zur Stirkung von solidarischen Strukturen
im Kunstunterricht ist dies ein Ansatz, um kollektive Sozial- und Arbeitsformen
der Jugendlichen zu unterstiitzen bzw. zur Wahl zu stellen, sie im Kontext von
Leistungsbewertung zuzulassen und durch gemeinsame Exposition, wie in der
Gruppenausstellung, zu fordern. Das Ausloten von individuellen Anteilen und
das Erleben kollektiver Stirke und Zugehorigkeit wurde in beiden Teilstudien
rekonstruiert. Dies geschah beispielsweise anhand des Gefuiges, das sich als so-
zialer Raum (vgl. Bd. 1, 5.1.5, 7.1.4, 7.2.4) durch den Gruppenzusammenhang des
beforschten Kurses gebildet hat. Vor dem Hintergrund solidarischer Anteile von
Empowerment muss jedoch gefragt werden, inwiefern sich hierbei ein Zusammen-
halt zeigt, wie er auch in anderen Klassen- und Kursverbinden, insbesondere in
Abschlussklassen, anzutreffen ist oder ob im beforschten Kurs ein dariiberhinaus-
gehendes Gefiige mit solidarisch-empowernden Anteilen entstanden ist. Teilweise
geben sich Hinweise darauf durch die Ergebnisse der Teilstudien, in welchen sich
gegenseitige Unterstiitzung zwischen den Jugendlichen mit der emotional aufge-
ladenen Reflexion der Auflésung des Kurses durch das Schulende mischen (vgl. Bd.
2,2.5.2, Z. 1123, 1126).

Das Zutrauen in die kuratorischen Vorgehensweisen der Jugendlichen und die
Anerkennung der Werke der Jugendlichen als geeigneter musealer Ausstellungs-
inhalt l4sst sich ebenfalls als intersektionalititssensible und ressourcenorientierte
Perspektive auf die Jugendlichen betrachten. Neben den Inhalten der Jugendlichen
konnten in beiden Teilstudien gerade die offentlichkeitswirksamen Anteile, wie
die Ausstellungser6ffnung, als empowernd herausgearbeitet werden. Die Aus-
stellungsrealisierung beinhaltete neben Freiriumen auch Erwartungsdruck, der
aus einer kritischen Perspektive auf Empowerment Fragen nach »statusorientier-
ten« (Wellgraf, 2021, S. 185) Hintergriinden empowernder Vorhaben aufwirft. Aus
einer machtkritisch-reflexiven Perspektive muss demnach besonders der Aus-
stellungskontext des beforschten Kunstunterrichts hinsichtlich der didaktischen
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Haltung der Vermittelnden und Triger dahingehend reflektiert werden, inwieweit
die Jugendlichen bzw. die beteiligten Institutionen durch die Ausstellungspra-
xis empowert und reprisentiert wurden. Obwohl die Jugendlichen vielfach auf
die positiven Aspekte der Gruppenausstellung referierten, kann diese dennoch
statusorientierte Anteile der beteiligten Institutionen enthalten.

Besonders in Teilstudie 1, die verbalsprachlich basiert ist, werden unterschied-
liche Situationen beschrieben, in denen die Kommunikation iiber Entscheidungs-
und Handlungsfreiriume der Jugendlichen thematisiert werden. Es konnte inter-
pretativ herausgearbeitet werden, dass den Jugendlichen Spielriume und Grenzen
eigener Freiriume bekannt waren und daher von ihnen genutzt werden konnten.
Implizit bedeutet dies, dass Empowerment im schulischen Kontext an strukturelle
Grenzen st6f3t und selbst im Format des Kunstunterrichts mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen Zeiten, Raumnutzungen und Aufgabenformate in letzter Kon-
sequenz von der Lehrperson reglementiert werden. Die Bereitschaft, die sich in den
verschiedenen Situationen durch die Kommunikationsstrukturen der Vermitteln-
den analysieren lief3, verdeutlichte den Jugendlichen, dass Vermittelnde versuch-
ten, groftmogliche Freiriume fiir die Jugendlichen innerhalb der institutionellen
Strukturen zu schaffen. Diese Bereitschaft zum Powersharing, die sich darin aus-
driickt, kann tatsichliche institutionelle Grenzen nicht iiberwinden, erscheint je-
doch geeignet, um die Jugendlichen in ihrem Selbstwert zu bestirken. Ahnlich zeig-
ten sich kommunikative Praxen des beforschten Kunstunterrichts hinsichtlich ei-
ner Feedbackkultur, die bei den Jugendlichen zu einer positiven und konstruktiven
Auffassung von Kritik gefithrt hat (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 319, 561-568). Grenzen, Miss-
lingen und Potenziale waren ein wesentlicher Inhalt von Kommunikationsprozes-
sen im Zuge von konstruktiver Kritik, die sich bei der Analyse fir die Jugendlichen
als dhnlich bedeutsam erwiesen haben wie die tatsichlich vorhandenen Versuche,
Moglichkeiten und ihre Grenzen. Sie benennen die kritisch-konstruktive Kommu-
nikation als Moglichkeit eigener »Weiterbildung« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 210-211). Kritisch-
konstruktive Kommunikation kann als Strategie betrachtet werden, die sich die Ju-
gendlichen angeeignet haben, um mit den eigenen Schwichen und Potenzialen res-
sourcenorientiert umzugehen.

Kommunikation tiber bildnerische Prozesse und Produkte rekonstruierten die
Jugendlichen auch untereinander als wesentliches Mittel zur Stirkung ihres Grup-
penzusammenhangs:

»Gesprache iber das Kreativititshandeln und das Zusammenfithren wie Sichtbar-
machen der einzelnen Beitrige konnten im Sinne des Empowerments als gelin-
gende Mikropolitik innerhalb des alltiglichen Lebens interpretiert werden. Dies
bedeutet eine Uberwindung des Nebeneinanderseins hin zu einer Bereitschaft
sich in solidarische Gemeinschaften einzubinden« (Herriger 2014, S. 20).
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Trotz der vielfiltigen empowernden Ansitze wird an den Teilstudien zum beforsch-
ten Kunstunterricht ebenfalls deutlich, dass sich die Selbstbefihigung innerhalb
einer Liicke zwischen erweiterten Moglichkeiten und normativen Vorgaben beweg-
te, wenngleich sie erst durch den Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen ermoglicht wurde. Die Konstitution der Selbstbefihigung zeigt sich in der
Aussage: »wir wissen schon, wie das klappt und wie man es macht« (Bd. 2, 2.5.2, Z.
54), denn dort duflern die Jugendlichen das Bewusstsein iiber die eigenen Kompe-
tenzen und die Annahme gelingenden Handelns. An anderer Stelle wird klar, dass
die Jugendlichen diese Freiheiten stets innerhalb gesetzter Grenzen, Freiriume
und normativer Vorgehensweisen verstehen: »ich finde es gut, dass wir jetzt schon
einmal eine Ausstellung gemacht haben, falls ich nochmal die Méglichkeit nochmal
bekommen sollte eine Ausstellung [...] zu machen, dann hab ich schon Ahnung, wie
ich vorgehen muss« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 748-751). In dieser Aussage ist zwar die Auffas-
sung enthalten, Moglichkeitsraume ausgestalten zu kénnen, nicht aber sich selbst
Moglichkeiten zu schaffen oder die Verfiigung tiber Moglichkeiten einzufordern.
Als kommunikative Leerstelle, die auf Grenzen selbstbestimmter Gestaltung von
Powersharing verweist, zeigt sich auch die Intransparenz und Unsicherheit der
Jugendlichen iiber die unmittelbaren Vorginge des Ausstellungsaufbaus, die im
Kontext der Infrastruktur noch beleuchtet wird.

Forderlich fir Intersektionalititssensibilitit und Empowerment hingegen ha-
ben sich solche Haltungen der Vermittelnden ausgewirkt, die zum Abbau der Hier-
archien zwischen den Jugendlichen und Vermittelnden beigetragen haben. Inter-
esse an dialogischen Situationen mit den Jugendlichen (Bd. 2, 2.5.2, Z. 1106-1107)
oder die Uberantwortung der Datenerhebung (Bd. 2, 2.5.2, Z. 1134-1135) empfanden
die Jugendlichen als Authebung asymmetrischer Beziehungen: »Man ist so [...] nicht
mehr asymmetrisch, man ist so mehr (.) friends« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 1111-1112). Power-
sharing tritt innerhalb der didaktischen Struktur dementsprechend besonders in
Mikrosituationen der Beziehungen zwischen Jugendlichen und Vermittelnden zu-
tage.

8.1.2 Infrastrukturelle Bedingungen

Das infrastrukturelle Feld wird im Folgenden darauf befragt, wo und wie sich die
Jugendlichen im beforschten Kunstunterricht in »ressourcenhaltigen Riumen und
Gelegenheiten« (Blank, 2012, S. 7) als ressourcenstark erleben und ihre »vorher nicht
wahrgenommene[n] Potenziale selbstbewusst vertreten« (Blank, 2012, S. 7), verof-
fentlichen oder einfordern konnten.

Wie innerhalb des infrastrukturellen Feldes aufgezeigt (vgl. Bd. 1, 8.1), war durch
das Konzept des beforschten Kunstunterrichts eine ressourcenstarke Infrastruktur
an der Schule etabliert (vgl. Bd. 1, 5.2.1). Die erweiterten riumlichen Méglichkei-
ten in der Schule, an auflerschulischen Orten sowie im beteiligten Museum, der



https://doi.org/10.14361/9783839400203-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8 Erweiterter Kunstunterricht mit intersektionalitatssensiblen Ansatzen

erweiterte und zusammenhingende Zeitrahmen, die Material- und Werkzeugaus-
stattung durch die Schule und die Erweiterung des Vermittlungsteams durch Agie-
rende des kollaborierenden Museums, zeitweise auch durch studentische und frei-
beruflich Vermittelnde hat zu einer ressourcenstarken Struktur gefiihre, die vielfil-
tige rezeptive, bildnerische und reflexive Moglichkeiten sowie einen stabilen Grup-
penzusammenhang férderten. Dies konnte anhand beider Teilstudien herausgear-
beitet werden. In Fallstudie 1 benennen die Jugendlichen, dass sie sich durch die
Verfiigbarkeit von Materialien und Verfahren bestirke fithlten und durch die vor-
handenen Méglichkeiten auch tatsichlich erweiterte Aneignungs- und Erprobungs-
prozesse in der Praxis stattfinden konnten. Dabei betonen sie besonders Freiriume
und Moglichkeiten eigenstindigen und kollektiven Handelns im Kunstunterricht.
Empowernde Aspekte erweiterter Zeiten, Riume, Material- und Personalressour-
cen konnten sich demnach dann entfalten, wenn ihnen eine zunehmend eigenstin-
dige Nutzung von Ressourcen und kollaborative Sozialformen ermoglicht wurde.

In rezeptiven und produktiven Praxen des Kunstunterrichts wurden das An-
leiten, Aufzeigen und Bestirken in Prozessen als initiale Momente genutzt, um
davon ausgehend zunehmend eigenstindige Entscheidungen und Handlungen
der Jugendlichen zu mobilisieren (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 76, 299). Besonders dort, wo
Jugendliche Hemmnisse erlebten, konnten die ressourcenstarken Bedingungen als
unterstiitzend rekonstruiert werden. Lang angelegte Prozesse, unterschiedliche
Riume zur Selbsterprobung, ein vergrofertes Vermittlungsteam sowie vielfilti-
ge Verfahren boten Moglichkeiten der Selbsterprobung und Aktivierung, welche
die Chancen auf Selbstwirksambkeit fiir die Jugendlichen erhéht haben. Sie wur-
den stets durch die sozialen Strukturen des Gruppenzusammenhangs und der
kommunikativen und kollaborativen Vorgehensweisen wirksam. Innerhalb dieses
Rahmens trauten sich die Jugendlichen, auch eigene Diskriminierungserfahrungen
bildnerisch auszudriicken. Die Wahrnehmung eigener Potenziale und Starken lieR
sich in beiden Teilstudien dann deutlich interpretativ herausarbeiten, wenn Ju-
gendliche iiber gemeinsame bildnerische Praxen, planerische Prozesse oder eigene
Prisentationen sprachen oder konzeptionelle Planungen und eigene bildnerische
Werke performativ sichtbar machten. Gerade durch die gemeinsame Nutzung
ressourcenstarker Riume wurden transpersonale Ressourcen (Blank, 2012, S. 10;
vgl. Bd. 1, 2.2.3) im empowernden Sinne aktiviert.

Vermittelnde als mit Ressourcen ausgestattete Personen, die zugleich Ressour-
cen fir die Jugendlichen verwalteten, regulierten und verfiigbar machten, waren
ebenfalls Teil dieses Gruppenzusammenhangs. Als Erschwernis erlebten es die Ju-
gendlichen, wenn Vermittelnde in eine schwache Ressourcenausstattung gerieten,
z.B. aufgrund erschopfter personeller Kapazititen, wodurch sie den Jugendlichen
nur noch bedingt Ressourcen zur Verfiigung stellen konnten. Dies zeigte sich am
deutlichsten an der Uberlastung des Museumsteams, welches durch die Gleich-
zeitigkeit wegbrechender personeller Kapazititen und einer erhohten Kursgrofie

243


https://doi.org/10.14361/9783839400203-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

2

Julia Matlok: Intersektionalitat im Kunstunterricht

eine unmittelbare Beteiligung der Jugendlichen an allen kuratorischen Schritten
nicht mehr aufrechterhalten konnte. Die im Konzept des Kunstunterrichts als
Powersharing angelegte Beteiligung der Jugendlichen an kuratorischen Prozessen
hat dadurch einen Riss erhalten. Dieser wirkte sich ebenfalls auf die Kommuni-
kation zwischen den Jugendlichen und Vermittelnden aus. Aus ihm entstanden
Unsicherheiten iiber die Vorginge im beforschten Kunstunterricht, die im Kontrast
zu den sonst fiir die Jugendlichen klar erkennbaren Moglichkeiten, Grenzen und
Aushandlungsspielriumen stehen. Das soziale Gefuige lisst sich demnach als eine
transpersonale Ressource herausarbeiten, die auf Grundlage der didaktischen
Haltung und der Ressourcen Zeit, Raum, Material und Vermittlungspersonal mit
den Jugendlichen entwickelt werden konnte, aber nicht von ihm losgel6st bestand.
Seine Fragilitit offenbarte sich an der Schnittstelle zweier Institutionen im Kontext
knapper personeller Ressourcen.

In Fallstudie 1 fand die Wahrnehmung eigener Ressourcen auch jenseits der
Erfahrung in unmittelbaren Unterrichtssituationen durch die Reflexionsmog-
lichkeiten statt, die in der Methode der Gruppendiskussion zur Datenerhebung
angelegt sind. Die fiir die Jugendlichen zuginglichen Anteile der Forschung boten
ihnen zusitzliche Zeiten und Riume fiir ihre gemeinsame Selbstreflexion und
personelle Unterstiitzung durch weitere, spezifisch professionalisierte Vermitteln-
de?. Dort konnten reflexive Prozesse tiber intersektionalititssensible Anteile des
Kunstunterrichts fortgefithrt werden. Diese ressourcenhaltigen Forschungsanteile
wurden aufgrund ihrer Situierung gegen Ende der Schullaufbahn der Jugendli-
chen als Riick- und Ausblick an der Schwelle zur eigenstindigen Lebensgestaltung
besonders wirksam. Auch die Gruppenausstellung als feierlicher Anlass der Rick-
schau erlangte hierbei eine besondere Qualitit. Die Jugendlichen konnten sich,
eigene Perspektiven auf Intersektionalitit und die eigenen Potenziale und Stirken
retrospektiv, genieflend und bestirkt durch den Zuspruch eines interessierten
Museumspublikums erleben (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 789-808). Es konnte rekonstru-
iert werden, dass sie sich im Kontakt mit dem Ausstellungspublikum jeweils als
individuell Adressierte, aber auch transpersonal als ressourcenstarke Gruppe wahr-
nehmen konnten, die den Rollenwechsel von Besuchenden zu Gastgebenden in
einem Museum vollzogen hat.

Durch Probehandeln konnten sich die Jugendlichen innerhalb ihres Grup-
penzusammenhangs hiufig im diskursiven Aushandeln und Positionieren iiben.
Besonders deutlich wird dies bei den Konzeptions- und Selektionsprozessen der
kuratorischen Entwiirfe fir die eigene Gruppenausstellung. Im Kontroversen und
diskursiven Umgang der Jugendlichen mit kuratorischen Exklusionspraxen konnte

2 Die Gruppendiskussion wurde von einer Kunstpddagogin und -therapeutin moderiert und
botauch dadurch einen professionell abgesicherten Rahmen fiir persénliche Reflexionen der
Jugendlichen.
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zudem ihre intersektionalititssensible Haltung gegeniiber ihrer Peergroup be-
sonders deutlich herausgearbeitet werden. Auch das Prisentieren eigener Ideen
innerhalb des Kunstleistungskurses lief3 sich als Probehandeln im Verteidigen der
eigenen Position analysieren. Weitere fachspezifische Aushandlungsprozesse und
Forderungen zeigen sich in beiden Teilstudien kaum. Wurden diese geiufert,
beziehen sie sich auf aktives Handeln und wurden von den Jugendlichen durch
Begriindungen untermauert, die normative Vorgaben hinterfragen: »Also, es heifdt
nicht nur, weil Dir was vorgegeben wird von Deiner Lehrerin oder 4hm, sodass
man es auch machen muss. Sondern man dufiert Kritik / aus. Und sagt: Hier, ich
will meinen Freiraum, ich will mich, 3hm mal ausprobieren« (vgl. Bd. 2,2.5.2, Z.
282-284). Hier zeigen sich Beziige zu einer didaktischen Haltung des Powersha-
rings, die Hierarchien und normative Vorgaben hinterfragt. An ihre Stelle tritt die
Etablierung einer kritischen Feedbackkultur und Kommunikation, die Jugendliche
durch die Akzeptanz von widerstindigen und differierenden Vorgehensweisen
(vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 303—304; 2.5.2, Z. 305—306) darin bestirkt, fiir sich eine freie
und experimentelle Ressourcennutzung zu praktizieren. Uberwiegend lief} sich
rekonstruieren, dass sich die Jugendlichen den vorgegebenen Formaten jedoch an-
passten. Dies mag den meist offenen Aufgabenstellungen geschuldet gewesen sein,
die bereits Freiriume vorsahen, muss aber auch innerhalb des leistungsbezogenen
Rahmens der schulischen Qualifizierung gesehen werden. Statt eine Beriicksichti-
gung ihrer Bediirfnisse einzufordern, passten sich die Jugendlichen tiberwiegend
an Vorgaben an, um den angestrebten Bildungsabschluss zu erlangen.

Es konnte interpretativ herausgearbeitet werden, dass wesentliche Moglichkei-
ten zur Visualisierung von intersektionalititssensiblen Gehalten und der eigenen
Position auf fachspezifischen Anteilen des Kunstunterrichts basierten. So konnten
die Jugendlichen ihre eigene Position auf unterschiedliche Weise sichtbar ma-
chen. Dazu zihlten die individuellen und kollektiven bildnerischen Produkte, die
Entwiirfe fiir die Ausstellungskuration, die Gruppenausstellung der Jugendlichen
selbst und nicht zuletzt die performativen Beitrige der Jugendlichen wihrend der
Vernissage ihrer Gruppenausstellung. Hier verbanden sich die Mitteilungsmog-
lichkeiten von Einzelwerken, die Gesamtaussage der Gruppenausstellung und der
performative Einsatz der Jugendlichen zu einer Form der Sichtbarmachung, in
der von den Jugendlichen langfristige Prozesse mit situativen Anteilen verbunden
werden konnten.

8.1.3 Curriculare Vorgaben

Beziiglich des Curriculums lisst sich danach fragen, inwiefern sich darin Anschliis-
se fiir intersektionale Perspektiven fanden und eine Defizitfokussierung (vgl. Laven,
2018, S. 113) im Umgang mit Prozessen auf der Grundlage der, in den Rahmenpli-
nen vorgegebenen Strukturen itberwunden wurde. Hier kann auf die Kompeten-
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zen sowie auf kanonisierte Vorgaben von Wissensbestinden rekurriert werden. In
Hinblick auf die Kompetenzformulierung schulischer Curricula stellt sich zudem
die Frage, welche eigenen Ressourcen und Kompetenzen den Jugendlichen, auf der
Grundlage curricularer Strukturen, bewusstwurden (vgl. Laven, 2018, S. 116).

Vor dem Hintergrund eines auf Intersektionalititssensibilitit und Empower-
ment hin orientierten Kunstunterrichts lisst sich die Kompetenzorientierung (vgl.
Bd. 1, 5.1.3) als forderlich einstufen, wenn Kompetenzen auf ihren subjektiven Sinn
fir die Jugendlichen hin verstanden (vgl. Voigt, 2022, S. 120f.) und auf ihre Poten-
ziale hin ausgerichtet werden.

Personale Kompetenzvorgaben liefSen sich als wirksam fiir Anteile von Inter-
sektionalitit und Empowerment rekonstruieren, wenn sie den eigenen Ausdruck,
das eigene Entscheiden und Handeln der Jugendlichen stirkten und ihnen Mog-
lichkeiten boten, sich als ressourcenstark zu erleben. Dies galt auch fiir Prozesse
der Selbstregulation und des »Involvements« (Hessisches Kultusministerium, 2016,
S.8f.), bei welchem die Jugendlichen mit eigenen normativen Vorstellungen und ih-
ren Hemmnissen umgehen und interessegeleitete Vorhaben umsetzen konnten. Es
wurde interpretativ herausgearbeitet, dass Selbstbestirkung und Selbstregulation
zur Aneignung einer kompetenten Arbeitshaltung anregen konnten, wodurch die
Jugendlichen in der eigenstindigen Organisation ihrer Prozesse bestirkt wurden.
Hier liegen jedoch auch Gefahren der Selbstdkonomisierung, die durch eigene Leis-
tungserwartungen in Verbindung mit sozialer Verantwortung aktiviert werden kon-
nen. Es zeigte sich bei der Analyse der Teilstudien, dass Jugendliche bei Leistungs-
druck und gleichzeitigem Wegbrechen von Gruppenzusammenhingen mit komple-
mentiren Strategien wie einer Schon- und Uberlastungshaltung reagieren kénnen.
Dadurch gerieten sich zuriicknehmende Jugendliche in Passivitit, wihrend ande-
re Jugendliche sich mit gesteigerten Anforderungen und Belastungen konfrontiert
sahen. Selbstermichtigende Anteile, die zum Schutz eigener Ressourcen beitragen
konnen, wurden von Letzteren zugunsten duflerer Erwartungen aufgegeben (vgl.
Bd. 2,2.5.1, Z. 218-223). Im Kontext von Empowerment zeigte sich die Entwicklung
personaler Kompetenzen als Zuwachs von Eigenstindigkeit, bei dem es um die Ent-
wicklung und den Einsatz von eigenen Ressourcen der Jugendlichen ging. Dass der
Einsatz eigener Ressourcen im Sinne der Selbstermichtigung auch verweigert wer-
den kann, ist zwar ebenfalls Teil der personalen Entwicklung, muss aber als Leer-
stelle im beforschten Kunstunterricht anhand der Teilstudien rekonstruiert werden,
weil die Jugendlichen hierzu kaum Auskunft gaben.

Wie bereits aufgezeigt, beeinflussten nicht nur Gruppenzusammenhinge im
Kurs, sondern auch die Haltung und Kommunikation zwischen den Vermittelnden
und den Jugendlichen intersektionalititssensible und empowernden Anteile. All
dies wird innerhalb der curricularen Kompetenzformulierungen unter »soziale
Kompetenzen« (Hessisches Kultusministerium, 2016, S.7f.) gefasst. In Verschrin-
kung mit weiteren iberfachlichen und fachlichen Kompetenzen koénnen »soziale
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Kompetenzen« (ebd.) auch die personalen Entwicklungen hin zu individueller
Ressourcenstirke fordern. In beiden Teilstudien hat sich das eigene Erproben in-
nerhalb des abgesicherten Rahmens der Gruppe, dem eigenen sozialen Raum, als
bedeutsam herausgestellt. Auch fiir empowernde Anteile des beforschten Kunstun-
terrichts war es wesentlich, die eigenen Ressourcen zu erkunden und einzusetzen.
Dies galt auch fir eigene Stirken im Bereich der sozialen Kompetenz, was sich in
den Analysen z.B. an der Teamfihigkeit und Verantwortlichkeit der Heranwach-
senden rekonstruieren lief3.

Diese Verschrinkungen von Kompetenzen im Kontext der Selbstbestirkung lie-
Ren sich in beiden Teilstudien dann analysieren, wenn die Jugendlichen ihre Vor-
gehensweisen in fachlichen Praxen erliuterten: Insbesondere war dies zu rekon-
struieren, wenn vielfiltige Uberlegungen zu Bildmitteln und Epochen, Anwendung
von Verfahren, als Herstellung eigenstindiger und origineller Produkte oder bei ku-
ratorischen Erwigungen geiuflert wurden (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 2.5.2, Z. 124-130,
224-233, 690). In diesen Beschreibungen verwiesen die Jugendlichen nicht nur auf
ihr fachliches Wissen und Kénnen, sie stellten implizit ihre iiberfachlichen Kom-
petenzen oder Haltungen dar, erlebten, zeigten und reflektierten sich als verldss-
lich, engagiert (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 218—223; 2.5.2, Z. 596), motiviert, fokussiert (vgl.
Bd. 2,2.5.1, Z. 603-608; 2.5.2, Z. 1064), kooperationsbereit (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z.201),
politisch informiert oder kritisch (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 470-478; 2.5.2, Z. 511). Dies
verdeutlicht, dass sich fachbezogene Kompetenzen im Kontext von Intersektiona-
litatssensibilitit und Empowerment kaum als mehr oder weniger geeignet fiir em-
powernde Anteile des beforschten Kunstunterrichts betrachten lassen, sondern ent-
sprechend der subjektiven Bedeutung, die ihnen die Jugendlichen zuweisen, als res-
sourcenstirkend betrachtet werden kénnen. Als iibereinstimmend lie sich analy-
sieren, dass die Jugendlichen die besondere Bandbreite von Verfahren, Themen und
Verkniipfungsmaglichkeiten theoretischer und praktischer Anteile des Kunstunter-
richts als befihigend und persénlich bereichernd bezeichneten.

Im Kontext von Intersektionalitit, Empowerment und Powersharing spielen je-
doch nicht nur Kompetenzformulierungen eine Rolle, sondern auch kanonisierte
Wissensbestinde von Rahmenplinen, wobei dies die Frage aufwirft, inwiefern mar-
ginalisierte Positionen und intersektionale Perspektiven curricular verankert sind
und welche Wissensbestinde die Jugendlichen selbst einbringen kénnen.

Die Kanonisierung der Neuen Sachlichkeit und des Verismus fir die Qualifi-
zierungsphase 1 (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 30) hat sich aufgrund
ihrer gesellschaftskritischen Haltung sowie der Auswahl einer iiber Jahrzehnte
im Kunstbetrieb marginalisierten Kunstschaffenden, wie Jeanne Mammen (vgl.
Hessisches Kultusministerium, 2021, S.23), als anschlussfihig fiir intersektio-
nalititssensible Perspektiven auf Verfolgung, Migration, Klassenunterschiede,
Queerness, Genderaspekte und Ableismus herausstellen lassen (vgl. Bd. 1, 8.1).
Durch die Vorgabe der Thematik »Brechung von Konvention« (vgl. Hessisches Kul-
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tusministerium, 2016, S. 30) und den dezidierten Verweis auf Paul Gauguin (vgl.
Hessisches Kultusministerium, 2021, S. 24) der, am Vorschlag D im Landesabitur
Hessen 2023 nachweislich, Abiturrelevanz im Fach Kunst erlangte, war auch diese
Themenwahl anschlussfihig, um postkoloniale Perspektiven im Kontext sexuali-
sierter Gewalt und Gender, Umweltzerstorung und der Anbindung an hegemoniale
Staatswesen wie das Deutsche Kaiserreich zu betrachten. Hierdurch liefSen sich
auch Beziige zur Vorgabe der Auseinandersetzung mit nationalsozialistischer
Kunstverfehmung (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2021, S. 23) und Kunstraub
herstellen, die fiir die Qualifizierungsphase 1 fiir den Leistungskurs vorgegeben
sind. Wissen iiber marginalisierte Personen und Gruppen sowie eine kritische Per-
spektive auf vielfach benachteiligende Bedingungen bestirkten die Jugendlichen
in ihrer gesellschaftskritischen Haltung, die Privilegierung als Norm setzt (vgl.
Nassir-Shahnian, 2020, S. 29f.).

Durch die Vorgabe US-amerikanischer Dokumentarfotografie fiir die Quali-
fizierungsphase 2, dezidiert bei Nan Goldin (vgl. Hessisches Kultusministerium,
2016, S.30), konnte eine eurozentristische Perspektive aufgebrochen werden,
sodass gleichzeitig ein involvierter Blick auf gender-, klassen- und gesundheits-
bezogene Aspekte queerer Subkultur moglich wurde. In beiden Teilstudien lieR
sich jedoch analysieren, dass dieser von den Jugendlichen nur wenig beachtet
wurde. Damit verblieb die eurozentristische, allemal westliche Fokussierung der
fiir den beforschten Unterricht giiltigen Curricula trotz der intersektionalidtssen-
siblen Didaktik teilweise wirksam. Das Fehlen von Vorgaben fiir Wissensbestinde
iber Kunst- und Bildgehalte sowie Verfahren auferhalb europiischer Traditio-
nen, die jenseits der Perspektive europdischer Kunstschaffender, wie z.B. Paul
Gauguin lagen, konnte im beforschten Kunstunterricht nur durch die dezidierte
und kontinuierliche Ankniipfung weiterer Themen realisiert werden (vgl. Bd. 2,
1.3). Maf’geblich war hierfiir die Anbindung an ein Museum, welches bewusst
marginalisierte Positionen fokussiert.

Obgleich im Kontext von Intersektionalitit und Empowerment weder Benach-
teiligung noch Diskriminierung unsichtbar werden diirfen, lisst sich aufgrund der
vollstindigen Vernachlissigung autonomer bildnerischer und inhaltlicher Positio-
nen, die itber den europiischen bzw. westlichen Fokus hinaus existieren, einerseits
eine eklatante Liicke fir die Fundierung eines Kunstunterrichts mit intersektionali-
titssensible Ansitzen in den Curricula rekonstruieren. Diese stellt ebenso eine Fehl-
stelle fiir Empowermentprozesse dar. Wissen und die (Wieder-) Sichtbarmachung
von Wissen, das »Resilienz als Ressource« stirkt (Bollwinkel Keele, 2020, S. 23), kann
dadurch verloren gehen, wenn Vermittelnde keine dezidiert intersektionalititssen-
siblen und kritischen Erweiterungen der curricularen Vorgaben schaffen. Dies zeigt
sichin den Teilstudien am deutlichsten anhand der, von den Jugendlichen in Teilstu-
die 1 hiufig thematisierten Auseinandersetzung mit Diskriminierung, die lediglich
durch den Anschluss des curricularen Themas Layout und Plakatgestaltung im be-
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forschten Kunstunterricht verankert werden konnte (vgl. Hessisches Kultusminis-
terium, 2016, S. 34).

Durch die Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Diskriminierung erhiel-
ten die Jugendlichen die Moglichkeit, sich mit persénlichen Diskriminierungser-
fahrungen auseinanderzusetzen. Die Gestaltung eigener bildnerischer Werke, die
durch die appellativen Anteile des Mediums Plakat verstirkt wurden, erméoglichten
es ihnen, ihre eigene Haltung sichtbar und durch die Gruppenausstellung teilwei-
se Offentlich zu machen. Ebenfalls zeigten sie in Teilstudie 1, dass sie anhand der
reflexiven Anteile der Gruppendiskussionen eigene Strategien im Umgang mit Dis-
kriminierung reflektieren konnten (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 393-395; 2.5.2, Z. 805—806).
Insbesondere diese losungs- und lebensweltbezogenen Anteile, die im beforschten
Kunstunterricht erginzt wurden, weisen auf Transformationsbedarfe der verbind-
lichen Curricula fiir das Fach Kunst.

Diese Betrachtung der Strukturmerkmale eines Kunstunterrichts mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen zeigt, dass die unterschiedlichen Felder der Didak-
tik, Infrastruktur und des Curriculums miteinander und mit intersektionalen und
empowernden Ansitzen derart vielfiltig wie fir den beforschten Kunstunterricht
spezifisch wechselwirken, dass sie zwar fir eine Betrachtung aufgegliedert werden
kénnen, um sie differenzierte zu betrachten. In der kunstunterrichtlichen Praxis
lieRRen sie sich jedoch als komplexes Feld herausarbeiten, innerhalb dessen einzel-
ne begiinstigende oder herausfordernde Bedingungen eine immense Wirkung ent-
falteten. Der beforschte Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen
stellt sich demnach als Gesamtkonzept dar, zu welchem in Kapitel 8.3 (vgl. Bd. 1,
8.3) vorhabenspezifische Schlussfolgerungen der Forscherenden-Lehrenden darge-
legt werden. Zunichst stehen im Folgekapitel die Verbindungen und Riickbeziige
zwischen den vorliegenden empirischen Ergebnissen und dem gegenwirtigen In-
tersektionalititsdiskurs (vgl. Bd. 1, 3) im Vordergrund.

8.2 Beziige der empirischen Ergebnisse zum Intersektionalitatsdiskurs

Die Ergebnisse der Wirkungsforschung zu den Bedingungen eines Kunstunter-
richts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen (vgl. Bd. 1, 5.2), dessen didaktische
Konzeption aus der kunstunterrichtlichen Praxis heraus entwickelte wurde, wer-
den vorliegend den theoretischen Aussagen des akademischen Diskurses um
Intersektionalitit gegeniibergestellt. Dies geschieht analog zur Dreigliederung von
Kapitel 3: Zuerst werden in Kapitel 8.2.1 itbergeordnete Diskursschwerpunkte wie
der Umgang mit Begriffen, Kategorien und Wirkungsebenen von Differenz und
mit machtkritisch-reflexiven Perspektiven auf Ungleichheit (vgl. Bd. 1, 3.1) auf die
empirischen Ergebnisse bezogen. Es folgt in Kapitel 8.2.2 eine Betrachtung der
Theoriebeziige zu Intersektionalitit als Aspekt von Erziehung und Bildung (vgl.
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Bd. 1, 3.2). Hierbei werden, anders als in Kapitel 3.2, auch pidagogische Anteile
mit intersektionalen Beziigen in der Kunstpidagogik behandelt, um pidagogische
Aspekte zu verdichten. Abschlief}end wird in Kapitel 8.2.3 auf weitere wesentliche
Schwerpunkete fiir den Intersektionalititsdiskurs in der Kunstpadagogik (vgl. Bd. 1,
3.3) eingegangen. Wie in Kapitel 3.3 erliutert, sind dies u.a. Wahrnehmung, Sicht-
barkeit, Bild- und Diversititskompetenz, Kanonrezeption und -kritik, Relationali-
tit, Interaktion, Kollaboration, Partizipation, Zuginglichkeit und Transformation.
Zur Zuspitzung der gewonnenen Erkenntnisse aus dieser Studie werden einige der
benannten Schwerpunkte stirker und andere weniger thematisiert. Dadurch wird
transparent, welche Beziige zum Intersektionalititsdiskurs bei den Forschungser-
gebnissen hervor- oder zuriicktreten. Zugleich ergeben sich daraus Fehlstellen, die
als weitere Forschungsbedarfe in Kapitel 8.4 (vgl. Bd. 1, 8.4) tiberfithrt werden.

8.2.1 Umgang mit intersektionalen Begriffen, Kategorien und Ebenen

Von anderen Konzepten und Praxen, die sich auf Diversitit, Differenz und Diskri-
minierung beziehen, unterscheiden sich intersektionale Perspektiven wesentlich
durch ihre Mehrdimensionalitit. Intersektionale Konzepte beriicksichtigen bei
Differenz und sozialer Ungleichheit stets ihre potenziellen Wechselwirkungen
und Verwobenheiten (Walgenbach et al., 2007; Réhr, 2017; Winker & Degele, 2009;
Kazeem-Kaminiski, 2018). Deshalb nehmen innerhalb des Intersektionalititsdis-
kurses auch Fragen nach Bezeichnungen, Sprechweisen und der Umgang mit
Differenzkategorien eine zentrale Rolle ein (vgl. Bd. 1, 3.1). Auch der Begriff Inter-
sektionalitit selbst ist ein Begriff unter vielen im Diskursfeld mehrdimensionaler
Konzepte von Diversitit, Ungleichheit und Diskriminierung (Dierckx, 2018; Ganz,
2019; Lutz et al., 2010; Wellgraf, 2011; Prengel, 2010). Hierbei werden intersektionale
Konzepte mittlerweile nach interkategorialen, intrakategorialen und antikatego-
rialen Ausrichtungen differenziert (McCall, 2005). Eine weitere Ausdifferenzierung
intersektionaler Konzepte bieten Modellierungen zur Mehrebenenanalyse, die
Gesellschafts- und Sozialstrukturen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene so-
wie auf der Reprisentationsebene kultureller Symbole verorten und analysieren
(Ganz, 2019; Winker & Degele, 2009). Mit ihnen lassen sich machtkritisch-refle-
xive Analysen gesellschaftlicher Strukturen, Institutionen und Beziehungsgefiige
durchfithren (Ganz, 2019). Sie dienen auch als Grundlage fiir eine Reflexion der
Herstellungsprozesse durch den Diskurs (vgl. zu Anerkennungsparadox Morsch,
2018/2016; Wischmann, 2018) und eine wissenschaftliche Fundierung ethischer
Anteile intersektionaler Konzepte, die eine aktivistische und empowernde inter-
sektionale Praxis starkt.

Anhand der vorliegenden empirischen Ergebnisse kann im beforschten Kunst-
unterricht zunichst der Umgang mit Bezeichnungen, Differenzkategorien, Wir-
kungsebenen und machtkritisch-reflexiven Perspektiven beleuchtet werden. Das
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Wort Intersektionalitit wurde von den Agierenden des beforschten Kunstunter-
richts nicht verwendet, obwohl Intersektionalitit im Kunstunterricht vorgestellt
und durchgingig behandelt wurde. Vielmehr finden sich bei den Jugendlichen Er-
lduterungen von Inhalten und bildnerischen Werken, itberwiegend ihren eigenen,
anhand derer sie intersektionale Perspektiven einnehmen. Die Begriffe Diversitit
und Diskriminierung werden von den Jugendlichen nicht diskutiert, wohl aber ver-
balisiert (vgl. Bd. 2, 2.5.1, 2.5.2) und gestalterisch oder als Themenbezeichnung und
Titel fir ihre Werkreihen verwendet (vgl. Bd. 2, 2.2.4, 2.2.10). Wihrend Diversitit
von ihnen eher auf bestimmte Gruppen bezogen wird, bringen die Jugendlichen
Diskriminierung tiberwiegend mit eigenen Diskriminierungserfahrungen in Ver-
bindung. Diversitit und Diskriminierung beziehen die Jugendlichen durch die
Auseinandersetzung mit betroffenen Gruppen und mit eigenen Konfrontationen
mit Alltagsdiskriminierung aufeinander. Fiir die Jugendlichen sind beide Begriffe,
Diversitit und Diskriminierung, von zentraler Bedeutung, um iber Intersek-
tionalitit zu sprechen. Allerdings ist der akademische Diskurs um Begriffe und
Bezeichnungen fiir die Jugendlichen des beforschten Kunstleistungskurses kaum
bedeutsam.

Beim Sprechen verhandelten die Jugendlichen die kausalen Zusammenhinge
zwischen Diversitit, Normalititsvorstellungen, Differenz und Diskriminierung.
Demnach eignet sich der Kunstunterricht, fir die Auseinandersetzung mit In-
tersektionalitit und gesellschaftspolitischen Fragen, die fachspezifisch auf einem
komplexen und erhéhten Niveau schulischer Anforderungen® behandelt werden
konnen. Vielfach gelang es den Jugendlichen, Transferleistungen anhand von
Themenverkniipfungen kunstunterrichtlicher Gehalte mit intersektionalen Bezii-
gen vorzunehmen. Anregende Kommunikations- und Gestaltungsanlisse waren
hierbei visuelle Gehalte, die Lebenslagen und Fragen sozialer Gerechtigkeit thema-
tisieren. An ihnen konnten die Jugendlichen mit Differenzkategorien umgehen und
sie verbalsprachlich, textuell, visuell sowie performativ kontextualisieren.

Dabei hat sich eine Breite unterschiedlicher Verfahren der Bildgestaltung be-
wahrt, um vielgestaltige Zuginge zu Themen mehrdimensionaler Ungleichheit zu
schaffen: Sowohl der Podcast als Moglichkeit narrativer Darstellung, als auch die
digitalen oder analogen Verbindungen von Wort und Bild auf Plakaten sowie zeich-
nerische Verfahren waren geeignete Ausdrucksmoglichkeiten, mit denen sich be-
nennbare, nonverbale und subtile Aspekte von Diversitit und Diskriminierung in
einer breiten Spanne zwischen plakativer Darstellung, inhaltlicher Vertiefung oder

3 Vgl. zu operationalisierten Formulierungen von Transferaufgaben und -leistungen fir den
Anforderungsbereich 111 in der Oberstufen- und Abiturverordnung, § 25, https://kultusminis
terium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2022-06/la23-durchfuehrungsb
estimmungen.pdf [Letzter Zugriff 12.08.2023].
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vieldeutiger szenischer Darstellung verarbeiten liefSen. Als besonders geeignet ha-
ben sich Formen performativer Praxen herausarbeiten lassen, die auf kollaborativ-
verkniipfenden Prinzipien beruhen (vgl. Bd. 1, 7.2.2.5) wie z.B. im Rahmen der Er-
6ffnung der Gruppenausstellung der Jugendlichen. Wurden derartige Performan-
zen moglich, gelang es den Jugendlichen, ihre hybriden und transkulturellen Identi-
titskonzepte anhand unterschiedlicher Gestaltungsmittel sinnlich-genieflend aus-
zudriicken und sie mit einer Museumséffentlichkeit dialogisch zu kommunizieren.

Weder das Sprechen tiber Fachgehalte und Themen noch die Kommunikation
zwischen und tiber Agierende im beforschten Kunstunterricht war von einer for-
mellen Art diskriminierungskritischen Sprechens geprigt. Anhand der textuellen
Forschungsdaten zeigt sich, dass die Jugendlichen zwar keine dezidiert diskrimi-
nierende Sprache, aber auch kaum gendersensible Sprache verwendeten.* Trotz der
intersektionalititssensiblen Ansitze des beforschten Kunstunterrichts kamen im
oder iiber den Kunstunterricht keine diskriminierungsfreieren Sprechweisen zum
Einsatz. Inwiefern dies der Tatsache geschuldet ist, dass visuelle Zuginge zu Inter-
sektionalitit im Fach Kunst Prioritit haben, weshalb Sprechweisen vernachlissigt
wurden, das Benennen bzw. Ausblenden in den Peergroups gegeniiber Sprachsen-
sibilitit im Kunstunterricht dominierte oder kein sprachsensibler Unterricht in
weiteren Schulfichern praktiziert wurde und welche weiteren Bedingungen die
Sprechweisen der Jugendlichen beeinflussten, lisst sich anhand der vorliegenden
Forschungsergebnisse nicht zweifelsfrei ermitteln.

Durchgingig zeigte sich jedoch eine hohe Wertschitzung gegeniiber allen Be-
teiligten des Kunstunterrichts, die auch verbalsprachlich ausgedriickt wurde. Die-
ses wertschitzende Sprechen iiber den eigenen Kunstunterricht und die daran be-
teiligten Jugendlichen und Vermittelnden reichte von der positiven Hervorhebung
gegenseitiger, konstruktiver Kritik und toleranter Haltungen tiber die Betonung be-
sonderer Freiriume und Hilfestellungen durch die Lehrkraft, die Benennung ei-
ner gleichberechtigten Position gegeniiber aufierschulischen Vermittelnden bis hin
zu zugewandt-emotionalen Bekundungen gegeniiber der Peergroup. Anerkennung
von Diversitit und Vulnerabilitit wurde von den Jugendlichen demnach durch wert-
schitzendes Sprechen iiber ihre und in ihrer Bezugsgruppe, nicht aber durch ei-
ne bewusst verinderte Wortwahl hergestellt. Die Jugendlichen verwendeten keine
zuschreibenden Sprechweisen gegeniiber anderen Personen des Kunstunterrichts.

4 Eine Ausnahme bilden sprachsensible Benennungen im Kontext queerer Themen in einer
derKleingruppen derJugendlichen, wiahrend eine zweite Kleingruppe queere Themen kaum
benennt. Die Kleingruppe, die queere Themen benennt, spart die Verwendung des Wortes
Diskriminierung aus und spricht stattdessen von emanzipatorischen Themen, wihrend die
zweite Kleingruppe Diskriminierung als Thema vertieft. Inwiefern das Ausklammern von Be-
zeichnungen und Begriffen eigene Schmerzpunkte der Jugendlichen umgeht oder diskrimi-
natorische Ziige der Ablehnung bestimmter Gruppen aufweist, bleibt als weiterfithrende Fra-
ge bestehen.
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Mit dieser zuschreibungsfreien, antikategorialen Kommunikation der Agierenden
wurden personliche Stigmatisierungen und Diskriminierungen vermieden. Statt-
dessen finden sich Selbstzuschreibungen der Jugendlichen zu bestimmten Grup-
pen, die im Zuge einer inhaltlichen und bildnerischen Auseinandersetzung mit Dis-
kriminierungserfahrungen vorgenommen wurden. Diese Praxis liefert womaglich
eine Antwort auf die Frage: »Wie kénnen marginalisierende Lebenslagen anerkannt
werden, ohne Stigmatisierungen zu reproduzieren?« (Hiibner, 2023, o. S.). Gleich-
zeitig bleibt die Frage offen, ob die Jugendlichen des beforschten Kunstunterrichts
durch ihre Sprechweisen eine eigene Form der Sprachsensibilitit jenseits etablier-
ter diskriminierungskritischer Sprechweisen entwickelt haben oder ob eine Adap-
tion diskriminierungskritischer Sprechweisen abgelehnt wurde.

Weiterhin stellt sich die Frage, wie mit Differenzkategorien umgegangen wur-
de und inwiefern inter-, intra- oder antikategoriale Perspektiven fiir den beforsch-
ten Kunstunterricht wirksam waren. Nach den Befunden dieser Studie ermdogli-
chen es Differenzkategorien und unterschiedliche Differenzlinien an Fachgehalten
des Kunstunterrichts zu benennen. Bei der Auswertung textueller Forschungsdaten
konnte gezeigt werden, dass fiir die Jugendlichen das Benennen von Diversitit und
Diskriminierungsformen anhand von Kategorien wichtig war, um sich mit Themen
reflexiv beschiftigen und sich selbst positionieren zu konnen. Neben antikatego-
rialen, zuschreibungsfreien Umgangsweisen zwischen den Agierenden des Kunst-
unterrichts wurde anhand der empirischen Ergebnisse verdeutlicht, dass fur die
Jugendlichen auch die Benennung von Kategorien und ihren intersektionalen Ver-
schrinkungen mit einhergehenden Diskriminierungsformen eine Voraussetzung
ist, um thematische und visuelle Gehalte zu erfassen und diskursiv mit ihnen umzu-
gehen. Formationen von Privilegierung oder rassistische und sexistische Diskrimi-
nierung, die Diskriminierung queerer Menschen und Formen religios motivierter
Diskriminierung konnten sich die Jugendlichen anhand der Benennung von Kate-
gorien in ihrer Verwobenheit erschliefRen.

In Rickgriff auf die Mehrebenenanalyse (Winker & Degele, 2009) lisst sich da-
nach fragen, auf welchen Wirkungsebenen intersektionale Beziige im beforschten
Kunstunterricht thematisiert wurden und inwiefern die Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Ebenen fiir intersektionalititssensible Ansdtze im Kunstunterricht
sinnvoll ist. Die vorliegenden Forschungsergebnisse legen nahe, dass im Kunstun-
terricht alle Wirkungsfelder von Intersektionalitit thematisiert werden konnen.
Anhand der Fachspezifik des Unterrichtsfachs Kunst stand die Reprisentationsebe-
ne kultureller Symbole hierbei besonders im Vordergrund (Winker & Degele, 2009,
S. 54ff.). Zum diskursiven Thema des Kunstunterrichts wurden dadurch sowohl
Normalititsvorstellungen, eine eurozentristische Dominanz der Fachgehalte, der
Umgang mit auflereuropdischer Kunst im Kontext von Kolonialisierung. Restrikti-
on und Raub von Kunstgegenstinden durch diktatorische Regime, Restitution als
auch die Uberkreuzung sexistisch-religionsfeindlich motivierter Diskriminierung,
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die anhand symbolischer Reprisentation in ihrer Funktion innerhalb normativer
Rahmungen sowie von Herstellungsprozessen der Anerkennung und Ausgren-
zung konnten ebenfalls thematisiert werden (vgl. Winker & Degele, 2009, S. 75).
Neben der BilderschlieRBung sind auch Bildgestaltungen férderlich, die mit Ste-
reotypen kritisch umgehen und bestehende Reprisentationen durch Gegenbilder
konfrontieren (Winker & Degele, 2009). Mit diskriminierungskritischen Bildge-
staltungen wurden die Jugendlichen dazu angeregt, Interventionen gegeniiber
normalisierenden symbolischen Reprisentationen vorzunehmen, indem sie ei-
gen- und widerstindige Reprisentationen zumindest innerhalb des Mikrokosmos
ihres Kunstleistungskurses und einer interessierten Museumsoéffentlichkeit des
kollaborierenden Museums gestalteten und zeigten. Eine Auseinandersetzung
mit Intersektionalitit und Diskriminierung auf der Reprisentationsebene fiihrte
im beforschten Kunstunterricht dazu, dass BilderschlieRung und Bildgestaltung
aufeinander bezogen wurden (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 15), was
das kritische Urteilsvermdgen gemif3 der Bildungsstandards férdert.

Die Beschiftigung mit intersektionalen Effekten im Kunstunterricht hat sich
auf der Makro-, Meso- und Mikroebene anhand gesellschaftspolitischer Kontextua-
lisierung von Fachinhalten in den Forschungsergebnissen herausarbeiten lassen.
Die kritisch-reflexive Behandlung der Lebensumstinde von Kunstschaffenden
im Kontext ihrer jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen wirkte sich motivie-
rend auf die Jugendlichen aus. An ihnen konnten die Jugendlichen individuelle
Bewiltigungsstrategien von Menschen gegeniiber gesellschaftlichen Mechanis-
men der Besonderung, Ausgrenzung und Hegemoniebildung nachvollziehen.
Dies verdeutlicht die Relevanz von Intersektionalitit in sozialen Praxen fir die
Heranwachsenden an konkreten Beispielen. Den Jugendlichen gelang es hierbei,
intersektionale Perspektiven itber grofiere zeitliche und riumliche Dimensionen
hinweg einzunehmen. Dies kam in beiden Fallstudien dort vor, wo kunsthisto-
rische und gegenwartsbezogene Phinomene aufeinander bezogen wurden (vgl.
Bd. 1, 7.1.4, 7.2.1.5, 7.2.2.5). Ein gesteigertes politisches Interesse wurde von den
Jugendlichen hiufig auf einer zeitlichen Achse gedacht, was die Perspektivierung
von Intersektionalitit auf unterschiedlichen Wirkungsebenen um eine historische
Dimension erginzte (vgl. Bd. 2, 2.51, Z. 490ff; 2.5.2 Z. 543ff.). Die Beriicksichti-
gung unterschiedlicher Wirkungsebenen hat die Jugendlichen darin unterstiitzt,
strukturelle Ungleichheit in unterschiedlichen zeitlichen und gesellschaftlichen
Kontexten zu erkennen, aufeinander zu beziehen und so unterschiedliche Perspek-
tivierungen intersektionaler Verwobenheiten zu entwickeln.

Von zentraler Bedeutung fiir den Intersektionalititsdiskurs sind machtkritisch-
reflexive Perspektiven, die Macht als dynamische »komplexe strategische Situation«
oder »Herrschaft iiber Gruppen und Individuen« (Ganz, 2019, S. 173) verstehen (vgl.
Bd.1,3.1). Solche Sichtweisen zeichnen sich durch Skepsis gegeniiber unmarkierten
Privilegierungen und der Orientierung an Herrschaftsfreiheit aus. Eine intersektio-
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nalititssensible Perspektive auf Machtstrukturen, die anhand curricularer Inhalts-
felder wie z.B. der Kunstverfehmung im Nationalsozialismus gesetzt war, bestirkte
die Jugendlichen nachweislich in ihrem argumentativen und gestalterischen Ein-
treten fiir soziale Gerechtigkeit und gegen diktatorische Verhiltnisse. Gerade auf-
grund der entwicklungspsychologischen Schwerpunkte der Jugendlichen wurden
macht- und regimekritische Perspektiven von ihnen mit Interesse aufgenommen.

In Riickbezug der empirischen Ergebnisse zu Diskursfeldern von Intersektio-
nalitit um Begriffe, Kategorien und Wirkungsebenen zeigt sich insgesamt, dass
es fir die Jugendlichen bereits ein grofler Schritt war, marginalisierte Lebensla-
gen, auch ihre eigenen Marginalisierungs- und Diskriminierungserfahrungen,
im Kunstunterricht zu thematisieren und darzustellen. Metareflexionen iiber
Begrifflichkeiten, wie sie sich im akademischen Diskurs um Intersektionalitit
finden, kamen im beforschten Kunstunterricht weniger vor. So bedeutsam die
Problematisierung von Terminologien fiir den wissenschaftlichen Diskurs auch ist,
im Kunstunterricht spielen eher anschauliche und lebensweltbezogene Ankniip-
fungen an Fragen um mehrdimensionale Ungleichheit eine Rolle. Dies gilt auch
fir den Leistungskursunterricht der gymnasialen Oberstufe, obgleich er sich nahe
am méglichen Ubertritt in akademische Kontexte befindet. Zur Thematisierung
von Intersektionalitit im Kunstunterricht trigt laut den Forschungsergebnis-
sen neben einer moglichst antikategorialen, zuschreibungsfreien Interaktion mit
und zwischen den Jugendlichen auch eine anschauliche und lebensweltbezogene
Thematisierung mehrdimensionaler Ungleichheit und die klare Benennung und
Visualisierung von Diskriminierung bei.

8.2.2 Intersektionalitat als Aspekt von Erziehung und Bildung

Kritisch beurteilt wird im Theoriediskurs zur Intersektionalitit als Aspekt von Er-
ziehung und Bildung die hierarchische Strukturierung von Bildungssettings iiber
Differenzkategorien und deren multiple Verkniipfungen (Bramberger et al., 2017)
und Herstellungsprozesse (vgl. »Doing Difference« bei West & Fenstermaker 1995;
Kampshoff, 2013). Neben dem Blick auf die Mehrfachdiskriminierung konterkariert
die Verschrinkung von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen (vgl. Saner etal., 2016,
S. 94; Erel et al., 2007; Niggemann, 2023) die pidagogische Bereitschaft von Ver-
mittelnden zum Powersharing (Nassir-Shahnian, 2020; vgl. Bd. 1, 2.2.5) und zur
»intersektionalen Selbstverortung« (Bast, 2023, S. 10). Diese Situation fithrt, gera-
de innerhalb kultureller Riume und einer kulturellen Bildung, zur paradoxen Her-
ausforderung pidagogischen Handelns in widerspriichlichen Verhiltnissen (Riegel,
2016) die im dichten »Gewebe der biirgerlichen Gesellschaft« verankert sind (Nigge-
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mann, 2023, S. 8; Gramsci, 1991).° Fiir einen konstruktiven Umgang mit diesen wur-
den allgemeinpidagogische Konzepte wie die »Engaged Pedagogy« (hooks, 2010;
vgl. Bd. 1,3.2) und kunstpiadagogische Konzepte entwickelt (Kathke & Ehring, 2022,
S. 44; Maset, 2012; M6rsch 2018/2019), die auf einem intersektionalen und machtkri-
tischen Verstindnis beruhen. Die empirischen Ergebnisse konnen demnach in ei-
nem ersten Schritt dahingehend analysiert werden, inwiefern sich im beforschten
Kunstunterricht die Herausforderung pidagogischen Handelns in widerspriichli-
chen Verhiltnissen abbildet. In einem zweiten Schritt kann danach gefragt werden,
ob und welche Beziige zu den genannten (kunst-)pidagogischen Konzepten erkenn-
bar sind.

Das pidagogische Paradox des Handelns in widerspriichlichen Verhiltnissen
zeigte sich im beforschten Kunstunterricht an den Reibungsstellen zwischen in-
stitutionellen Vorgaben und den intendierten Freiriumen und Erweiterungen, die
im didaktischen Konzept des Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen vorgesehen waren. Wie schon im Kontext macht- und herrschaftskriti-
scher Perspektiven herausgestellt, stehen Herrschaft und Freiheit im Streben nach
herrschaftsfreieren Sozialstrukturen im Widerspruch (vgl. Bd. 1, 3.3). Im beforsch-
ten Unterricht agierte die Forschende-Lehrende durch die Implementierung einer
intersektionalititssensiblen didaktischen Konzeption und der damit verbundenen
Bereitschaft zum Powersharing in der Mitte des Spannungsfelds, das sich zwischen
unumstéBlichen schulischen Vorgaben und erweiternden Freiriumen befindet.

In der Kunstpidagogik wird dieses Spannungsfeld als der Umgang mit »Brit-
cken und Rissen« in Vermittlungssituationen thematisiert (Henschel, 2016; S. 141,
Morsch, 2017, S. 22). Freirdume der Gestaltung bildnerischer Produkte, frei wihl-
bare soziale Konstellationen innerhalb des Kurses sowie das weitgehend eigen-
stindige Verfiigen der Jugendlichen iiber Zeiten, Riume und Aufgaben zeigen sich
in den vorliegenden Forschungsergebnissen als »Uberbriickungen« des hierarchi-
schen Gefilles im beforschten Kunstunterricht. Die Zuginge zu diesen Freiriumen
und »Briickeng, die sich zwischen Zugestindnis, Erlaubnis und dem Ubereignen
von Entscheidungsmacht bewegen, verblieben jedoch in Abhingigkeit von der
Lehrkraft (Bd. 2, 2.5.2, Z. 319, 325). Dass das Reglement iiber Entscheidungs- und
Handlungsfreiheit an die Lehrperson gebunden blieb und dies allen Agierenden des
beforschten Unterrichts transparent sowie bewusst war, stellt sich als Markierung
von Privilegien der Lehrkraft dar, wihrend erweiterte Freiriume fiir die Jugendli-
chen personenabhingig und formell unabgesichert bestanden. Bestanden formelle
und curriculare Vorgaben institutionell abgesichert fort, mussten Freiriume des

5 Vgl. zu statusorientiertem Empowerment (Wellgraf, 2021, S. 185), Tokenismus sowie zum »In-
novationsdruck durch Konkurrenz und politische Widerstande« (Niggemann, 2023, S. 8), was
dazu fithren kann, dass Zuginge, Partizipationsméglichkeiten und Empowerment eher der
Profilierung und Modernisierung von kultureller Hegemonie dienen (vgl. Bd. 1, 2.2.3).
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beforschten Kunstunterrichts durch andere Strukturen gewihrleistet werden,
wozu das bereits aufgezeigte Bekunden gegenseitiger Wertschitzung innerhalb
des Kurses beitrug. Diese gegenseitige Anerkennung lisst sich im beforschten
Unterricht als Teil einer Herstellungspraxis begreifen, mit der eine Konsolidie-
rung der verfiigbaren, aber noch ungesicherten Freirdume beabsichtigt wird. Die
Agierenden stellten im Kunstunterricht ihre Fihigkeit konstruktiver Kritik, ihre
Zuverlissigkeit und eine hohe, eigenstindige Leistungsbereitschaft unter Bewelis,
womit sie eine wertschitzende Atmosphire innerhalb der Gruppe erzeugten.
Damit setzten die Jugendlichen selbstregulative sowie soziale Kompetenzen und
die Kommunikation® iiber diese Kompetenzen ein, um die ihnen zugestandenen
Handlungs- und Entscheidungsfreiriume zu legitimieren und aufrechtzuerhalten.
Damit erbrachten sie der Lehrkraft durch ihr Gruppenverhalten den Nachweis,
dass das ihnen entgegengebrachte Vertrauen gerechtfertigt ist. Am beforschten
Kunstunterricht lisst sich demnach keine unmittelbare Verringerung hierarchi-
scher Strukturierung des schulischen Bildungssettings zeigen, da die Jugendlichen
und die Lehrperson ihre institutionell vorgegebenen Rollen beibehielten. Die Auf-
16sung hierarchischer Strukturen fand stattdessen auf der relationalen Ebene statt,
wozu auch die personlichen Beziehungen zu auferschulischen Vermittelnden
beigetragen haben.

Das Verhiltnis zu den Fachpersonen des kollaborierenden Museums bezeichne-
ten die Jugendlichen als »nicht mehr asymmetrisch« bzw. freundschaftlich, da die
Vermittelnden woméglich schulrechtlich ungebunden und damitin ihrer pidagogi-
schen Verantwortlichkeit und hierarchischen Positionierung flexibel waren (vgl. Bd.
1, 8.1; 2, 2.5.2, Z. 1111—1112). Dadurch verhalfen soziale Interaktionen auch zur Ver-
schiebung von Machtverhiltnissen, die zwischen auflerschulischen Personen, den
Vermittelnden wie dem Publikum, und den Jugendlichen bestanden. Auch mit der
Lehrkraft konnten Méglich- und Zustindigkeiten verhandelt und deutlich erwei-
tert werden, was auf der Bereitschaft der Lehrperson und der Vermittelnden zum
Powersharing beruhte (Nassir-Shahnian, 2020). Dabei herrschte ein stindiger Pro-
zess sozialer Aushandlung, der den Jugendlichen Moglichkeiten aktiver Interakti-
on und Kollaboration erdffnete. Die Jugendlichen konnten sich mehr zutrauen und
souverianer wahrnehmen, weil sie sich innerhalb des Kunstunterrichts in verant-
wortlichen Rollen in einem didaktisch abgesicherten Rahmen gestalterisch-konzi-
pierend, leiblich-performativ wie reflexiv erlebten, auf welche sie zuvor keinen Zu-
griff hatten. Dies kommt einem wirksamen Probehandeln gleich, wie es im Kontext
von Empowerment thematisiert wurde (vgl. Bd. 1, 2.2.5, 8.1).

6 Anhand der Auswertung verbalsprachlicher Forschungsdaten zeigt sich, dass die Jugendli-
chen motivationale Kommunikationsstrukturen (wie das Auern von Lob und konstruktiver
Kritik) von der Lehrkraft und weiteren Vermittelnden adaptiert sowie anhand didaktisch vor-
strukturierter Feedbackphasen eingeiibt haben (vgl. Bd. 1, 7.1.3).
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Damit gehen Kommunikationsstrategien zur Selbstbestirkung, Aushandlung,
Aufrechterhaltung und Verschiebung von Verantwortlichkeiten und Freiriumen in
den Zustindigkeitsbereich der Jugendlichen einher, die sich in Anlehnung an den
Begriff »Doing Difference« als »Doing Shift« bezeichnen lassen. Im Zuge der Her-
stellungsprozesse von »Doing Shift« haben die Jugendlichen ihre Identititskonzep-
te verdndert sowie Zuversicht gegeniiber zukiinftigen Herausforderungen entwi-
ckelt. Da sich die Heranwachsenden des beforschten Kunstleistungskurses an der
Schwelle zur eigenstindigen Lebensgestaltung befinden, konnen Praxen des »Doing
Shift« zur Herstellung erweiterter Gestaltungs- und Verantwortungsmoglichkeiten
hilfreich sein, weil sie sich in ihnen als aktiv und wirksam erleben. Dadurch fassen
die Jugendlichen institutionelle Gefiige und soziale Rollen nicht linger als statisch
auf, sondern sind unmittelbar daran beteiligt, Macht bzw. »Herrschaft iiber Grup-
penund Individuen« dynamisch und transformativ zu gestalten (Ganz, 2019, S. 173).

Die Frage nach den, in dieser Studie dargelegten, Dynamiken, Relationen und
Verschiebungen in Bildungssettings und den Riickbeziigen zu (kunst-)padagogi-
schen Konzepten mit intersektionalen Ansitzen zielt nicht darauf ab, bestimmte
Grundannahmen bestehender Konzepte, wie z.B. der »Engaged Pedagogy« (hooks,
2010; vgl. Bd. 1, 3.2) oder der macht- und diskriminierungskritischen Vermittlung
(Morsch, 2018/2019; Bd. 1, 3.3) im Fach Kunstpidagogik zu bekriftigen oder zu
widerlegen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie stiitzen vielmehr grundlegend
die politische Verfasstheit von Bildung, ihre Moglichkeiten und Grenzen bei der
Uberwindung von Diskriminierung oder die Bedeutsamkeit der Bereitschaft zu
Wertschitzung, Anerkennung und dem Streben nach aktivem antidiskriminato-
rischem Handeln aller am Unterricht Beteiligten (vgl. Kazeem-Kaminski, 2018).
Statt die Kunstpidagogik mit bestimmten konzeptionellen Annahmen zu ver-
binden, legen die Forschungsergebnisse nahe, Relationalitit als genuinen Anteil
von Pidagogik in ihrer Dynamik zu begreifen und fiir eine intersektionalitits-
sensible Praxis einzusetzen. Dies trifft insbesondere auf Mikrosituationen des
Kunstunterrichts zu. Darin kann eine Bezogenheitsorientierung graduelle, aber
stetige Verschiebungen hin zur Eigenstindigkeit und Ermichtigung ihrer Subjekte
bewirken, wodurch sich didaktische Konzepte jeweils aus ihren Feldern heraus
weiterentwickeln lassen.

8.2.3 Forschungsergebnisse im Kontext
des kunstpadagogischen Intersektionalitatsdiskurses

Fir die Rezeption von Intersektionalitit in der Kunstpidagogik war (vgl. Bd. 1, 3.3)
der Diskurs um Inter-, Trans- und Polykulturalitit voraussetzungsvoll (Eremjan,
2016; Kelb & Keuchel, 2015, S. 49), um nicht nur die Gleichzeitigkeit unterschied-
licher, vielfiltiger Lebenswelten und Kulturen, sondern auch ihre globalen und di-
gitalen Herkiinfte, Wege, Durchkreuzungen und Hybridisierungen anzuerkennen
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(vgl. Kelb & Keuchel, 2015, S. 50; Peez, 2022, S. 112f.; Schnurr, 2014, S. 76). Erst auf
dieser Grundlage war eine machtkritisch-reflexive Beschiftigung in der Kunstpid-
agogik mit mehrdimensionaler struktureller Ungleichheit und Hierarchiebildung
moglich. Fundiert wurde diese Analyse durch die feministische Kulturtheorie (Sk-
eggs, 1995; Brooks, 1997), die Gender Studies (Butler, 2004; Giinther, 2019; Horn-
scheidt, 2012; Niibling, 2020; Rendtorft, 2011; Weber, 2010), die sich auf sie beziehen-
de Kritik des »White Feminism« (Beck, 2021; Di Angelo, 2018), kritische Weif3sseins-
forschung (Greve, 2013) die Cultural (Mecheril & Witsch, 2015), die Postcolonial (Al-
lerstorfer, 2017; Leeb & Sonderegger, 2016; Castro Varela & Dhawan, 2005), die Cri-
tical Race, die Disability, die Queer (vgl. Hess et al., 2011, S. 9f.) und die Critical Di-
versity Literacy Studies (Steyn, 2007). Daraus haben sich in der Kunstpidagogik im
Diskurs um Diversitit, Differenz und Intersektionalitit u.a. folgende Schwerpunk-
te gebildet: Die machtkritisch-reflexive Auseinandersetzung mit der Kanonbildung
von dsthetischen Normen und Stereotypen (Griesser-Stermscheg et al., 2020; Va-
rela, 2007; Sternfeld, 2018) sowie mit Wahrnehmungsmodi, insbesondere dem Se-
hen, der Sicht- und Unsichtbarkeit und der Herstellung von Reprisentativitit (Got-
tuck et al., 2019; Hall, 1994) und Differenz durch visuelle Fachgehalte (Mérsch, 2019;
Schmidt-Linsenhoff, 2010).

Fragen um soziale Praxen der Interaktion, Kollaboration, Partizipation (Biich-
ler, 2022; Gesser et al., 2020; Hallmann et al., 2021; Rajal et al., 2020; Zirfas, 2018)
und Kuration (von Bismarck, 2012; Landkammer, 2017; Schroer 2021), welche auch
kritische Perspektiven auf Sprech- und Erzihlweisen einschliefRen (Bayer & Terkes-
sidis, 2017; MOrsch, 2018; Steyn, 2007), werden derzeit in der Kunstpidagogik unter
dem Gesichtspunkt der Vermittlung und ihren Zugingen und Ausschliissen thema-
tisiert. Kritisch gesehen werden besonders kulturelle Riume und ihr Widerspruch
zwischen der Konsolidierung von Differenz durch kulturelle Mittel des Visuellen
und Habituellen (Micossé-Aikins & Sharifi, 2017; Palfrey, 2017; Peschl & Fundnei-
der, 2012) und ihr Anspruch auf Offenheit, Demokratisierung und Partizipation.
Aus der intersektionalititssensiblen Auseinandersetzung mit diesen und weiteren
Schwerpunkten sind in der Kunstpddagogik Forderungen nach einer Transformati-
onvon Rahmenplinen’, Vermittlungspraxen und Institutionen der Kulturellen Bil-
dung und des Kunstunterrichts in Schulen erwachsen (Briiggmann, 2020; Garnit-
schnig, 2019; Kathke & Ehring, 2022; Mérsch, 2018). Fragen und Aussagen dieser un-
terschiedlichen Diskursthemen und Forderungen nach der Beriicksichtigung von
Diversitit, Differenz und mehrdimensionaler Ungleichheit in der Kunstpddagogik

7 Vgl. https://www.change.org/p/diskriminierungskritik-in-die-curricula-an-der-schnittstelle
-von-bildung-und-den-k%C3%BCnsten?recruiter=1312559658&recruited_by_id=018899a0-
2568-11ee-8782-6bggafooca8e&utm_source=share_petition&utm_campaign=share_petiti
-on&utm_medium=copylink&utm_content=cl_sharecopy_36954348_de-DE%3A1 [Letzter
Zugriff 05.09.2023].
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werden im Folgenden auf die vorliegenden Forschungsergebnisse bezogen. Dies ge-
schieht, um die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit anhand der unterschiedlichen
Schwerpunkte des Intersektionalititsdiskurses in der Kunstpidagogik differenziert
zu betrachten und neue Erkenntnisse, Fehlstellen sowie zu vertiefende Fragen aus-
zuloten.

Fir das Fach Kunstpadagogik sind aufgrund seiner visuellen Ausrichtung auch
beim Thema Intersektionalitit Fragen des Sehens (Garnitschnig, 2019; Gottuck et
al., 2019), d.h. nach der Sichtbarkeit und visuellen Reprisentation von privilegier-
ten Individuen und Gruppen bedeutsam, die iiber »kulturelles Kapital« (Foucault,
1987) und kulturelle Hegemonie verfiigen. Unsichtbarkeit als Mittel und Form der
mehrfachen Benachteiligung weniger privilegierter Individuen und Gruppen sind
in diesem Zusammenhang ebenso relevant. Ein Aspekt des Sehens im Kunstunter-
richt ist zudem die Wahrnehmung seiner Subjekte.

Essenziell fir den beforschten Kunstunterricht war das weitgehend antikate-
goriale Agieren, indem sich die Beteiligten jenseits von Stigmatisierungen in ihrer
Ressourcenstirke wahrgenommen haben, was bereits im Kontext von Differenz-
kategorien herausgestellt wurde (vgl. Bd. 1, 8.2.1). Es hat auch Auswirkungen auf
kunstunterrichtliche Situationen der Wahrnehmung und des Sehens, wenn die Ver-
mittlung vielmehr als Selbstbefihigung von Jugendlichen anstatt als Bedarf auf-
gefasst wird. Wurden Situationen didaktisch so intendiert, dass Fachgegenstin-
de unmittelbar und intrinsisch geleitet wahrgenommen werden konnten, dann war
dies nach den Forschungsergebnissen untrennbar mit Formen der Vermittlung ver-
kntipft, die auf Eigenstindigkeit und unmittelbare Zuginge zu kulturellen Rdumen
zielten. Den Jugendlichen war es nach Eigenauskunft wichtig, unmittelbar Zugang
zu Kulturinstitutionen zu haben, um dort im wértlichen Sinne unvermittelt selbst
zur Anschauung und bildnerischen Aneignung von Gegenstinden zu gelangen. Der
didaktische Mehrwert beim Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen An-
sitzen bestand in einer zirkuliren Bewegung®: Beginnend mit dem eigenen Sehen,
wurde sich tiber das Gesehene ausgetauscht, um es entsprechend der eigenen Auf-
fassung bildnerisch zu verarbeiten und danach in eigenen bildnerischen Werken
wiederum sicht- und kommunizierbar zu machen. Die Verankerung einer solchen
zirkuldren statt linear-unidirektionalen Bewegung im Kunstunterricht erforderte
eine dauerhafte Verbindung zwischen der Schule und dem kollaborierenden Mu-
seum iiber drei Schulhalbjahre. Dadurch, dass die Jugendlichen sich im Kunstun-
terricht und im Museum nicht nur Betrachtungsgegenstinde angesehen, sondern
auch eigene bildnerische Werke gestaltet und in einer Gruppenausstellung zusam-
mengefithrt haben, reprisentierte das Museum fiir die Jugendlichen den kulturel-
len Raum an sich. Zugleich nahmen die Jugendlichen die Sichtbarmachung eige-

8 Vgl. zur Subversion von Zeige-, Zirkulations- und Produktionslogiken z.B. Marcels Broodthe-
ars Werk (Buchloh, 1987; Bismarck ,2012; Schroer, 2021).
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ner bildnerischer Werke zum Anlass fiir weitere gestalterische, performative und
dialogische Praxen. Zum eigenstindigen Gestaltungsfeld im beforschten Kunstun-
terricht entwickelte sich dabei der Umgang mit den eigenen bildnerischen Werken
und nicht nur das Sehen und Sichtbarmachen. Die vorliegenden Studienergebnis-
se bestitigen nicht nur, dass fiir die Jugendlichen die eigene Sichtbarkeit die Vor-
aussetzung fiir die (6ffentliche) Rezeption, Prisentation und Selbstreprisentation
in Darstellungsformen und Inhalten war, sondern dass sich ihre Moglichkeiten ge-
stalterischer, personaler und sozialer Kompetenzentwicklung mit kunstpidagogi-
schen Praxen der Kuration (Meyer, 2014; Schroer, 2021) und der Sichtbarmachung
erweitert haben.

Im Gegensatz zu den genannten Ergebnissen dieser Studie sind museale Ange-
bote fir Schulklassen und Kurse noch immer itberwiegend unidirektional angelegt.
Sie halten fiir Jugendliche rezeptive, bestenfalls bildnerisch produktive Moglichkei-
ten bereit, geben allerdings selten die Gelegenheit zur Sichtbarkeit, Sichtbarma-
chung und zum Dialog mit einer interessierten Offentlichkeit. Die Mehrzahl musea-
ler Vermittlungsformate verschreiben sich iiberwiegend dem Slogan einer »Kunst
fir alle« (Hoffmann, 1981), 16sen jedoch selten die aktuelle kunstpidagogische For-
derung nach einer »Kunst von allen« (Zirfas, 2018) und nach Verhandlungsspielrau-
men itber die Konventionen und Strukturen von Kultureinrichtungen ein (Hallmann
et al., 2021; Sternfeld, 2018). Dabei weisen die Ergebnisse dieser Studie darauf hin,
dass das »kulturelle Kapital« in seinem Zustand der Sichtbarkeit von Heranwach-
senden und ihren Werken weniger entscheidend fiir deren Entwicklung ist als die
damitverbundenen Praxen der Sichtbarmachung (Bourdieu, 1987a). Fiir die Jugend-
lichen wird das kulturelle Kapital erst verfiigbar, wenn ihnen eine Beteiligung an
Kuration und Vermittlung erméglicht wird.

Rezeption ist stets voraussetzungsvoll, wie in der Kunstpidagogik mit der Bild-
kompetenz (vgl. Bd. 1, 2.2.3) oder »Visual Literacy« (Elkins, 2007), aber auch in Rah-
menplinen fiir den Kunstunterricht betont wird: »Bildwerke werden geschaffen,
um gesehen zu werden. Sie benétigen den Betrachter« (Herles & Limper, 2007, S. 2).
Erstin der Betrachtung werden die subjektiven Positionen an eigenen bildnerischen
Werken sicht- und verhandelbar und reflexive Prozesse mit anderen lassen sich ver-
tiefen. Anhand der vorliegenden Forschungsergebnisse ergibt sich in Riickbezug
zum Fachdiskurs um Intersektionalitit die Frage, ob Bildkompetenz oder eine »Vi-
sual Literacy«, insbesondere eine »Critical Diversity Literacy« (Morsch, 2018; Castro
Varela, 2021, S. 113) im Umgang mit dem Visuellen nicht stirker an gestalterischen
Werken von Jugendlichen entwickelt werden kann und sollte. Dies konnte auch den
Diskurs um Intersektionalitit in der Kunstpidagogik insofern bereichern, als Er-
kenntnisse dazu gewonnen werden kénnten, welche machtkritischen Verschiebun-
gen sich in Gang setzen, wenn Ausdrucksformen und Themen von Heranwachsen-
den im Kunstunterricht mehr Gewicht erhalten.
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Wie in Kapitel 5.1.8 (vgl. Bd. 1, 2.2.4) herausgestellt, ist das Kuratieren eine der
zentralen Praxen zur Herstellung von Sichtbarkeit in kulturellen Riumen. Mit dem
»Curatorial Turn in der Kunstpidagogik« (Meyer, 2014, 0. S.; Schroer, 2021) wurde
das Machtmonopol von einzelnen prominenten Kuratierenden als »Metakiinstler«
(Meyer, 2014, 0. S.) infrage gestellt, was lingst einen Wandel zu zunehmend kollektiv
ausgerichteten Kurationspraxen nach sich gezogen hat (vgl. Sternfeld, 2013, S. 74).
Fiir den Kunstunterricht, der stets in Gruppen stattfindet, ist das gemeinsame Ku-
ratieren bzw. Kommunizieren iiber bildnerische Werke oder performative Praxen
des Kunstunterrichts naheliegend, wird jedoch bislang eher im akademischen Be-
reich angewendet (Schroer, 2021), um prozessorientierte (Landkammer, 2017) und
diskriminierungskritische (Bayer & Terkessidis, 2017) Moglichkeiten des Kuratori-
schen auszuloten.

Im Kunstunterricht werden derzeit noch selten kuratorische Praxen beriick-
sichtigt und tiberwiegend als getrennt von den eigentlichen Gestaltungspraxen
verstanden und praktiziert. Dies ist auch der Tatsache geschuldet, dass es fiir den
Kunstunterricht zwar vorgesehen ist, Bilder zu rezipieren und zu gestalten, kaum
aber, mit Bildern der Heranwachsenden kuratorisch-reflexiv umzugehen.® An den
Forschungsergebnissen lief? sich jedoch konturieren, dass gerade an der Schwelle
zur (6ffentlichen) Sichtbarmachung aufgeladene Kontroversen um Planungs-,
Selektions-, In- und Exklusionsprozesse stattfinden konnen. Dabei kénnen Ju-
gendliche im Zuge dessen die Umsetzbarkeit von kuratorischen Konzepten mit
kriteriengeleiteten formalisthetischen, themenbezogenen und sozial sowie ethisch
begriindeten Fragen diskutieren. In Fallstudie 1 konnten bei der Gruppendiskussion
2 differenzierte Kommunikations- und Reflexionsprozesse zwischen den Jugendli-
chen bei der Entwicklung kuratorischer Konzepte rekonstruiert werden. Sie haben
sich an Fragen zur inhaltlichen Bedeutsambkeit und thematischen Verkniipfung mit
formalisthetischen Kriterien eigener bildnerischer Werke und Werkgruppen sowie
dem Wunsch nach sozialer Gerechtigkeit hinsichtlich der Reprisentation der eige-
nen Peergroup in einer Gruppenausstellung und kuratorischen Exklusionspraxen
entsponnen.

Aktuell dominieren Performanz, Begegnung und Konversation als Paradig-
men des Ausstellens in der Kunstpidagogik (Sternfeld, 2013, S.77). Diese drei
Aspekte des Ausstellens waren auch bei der Eréffnung der Gruppenausstellung
fiir die Jugendlichen relevant. In beiden Fallstudien wurde herausgestellt, dass
die Jugendlichen den Ausstellungsraum als Dialograum wihrend der Er6ffnungs-
veranstaltung ihrer Gruppenausstellung nutzten, um iber das »show and tell«
(Bianchi, 2016, S. 242) des Ausstellens hinaus zu einem souverinen und sinnlich-

9 Ausstellungen kommen z.B. im (Hessisches Kultusministerium, 2016, S.13) nur einmal vor,
wenn es um die Auswahl von visuellen Gehalten fiir den Kunstunterricht geht. Kuration
kommt im Kerncurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe im Bildungsland Hessen nicht vor.
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genieflenden »Sich-Zeigen« (Bianchi, 2016, S. 252) und Zelebrieren zu gelangen
(vgl. Bd.1,7.1.3,7.2.3).

Weitere wesentliche Fragen fiir den Kunstunterricht stellen sich im Kon-
text von Sehen, Sicht- und Unsichtbarkeit sowie Sichtbarmachung und damit
einhergehender Praxen nach dem Umgang mit curricularen Vorgaben fir den
Kunstunterricht. In schulischen Curricula ist festgehalten, welche Kompetenzen
an visuellen Gehalten entwickelt werden sollen. Sie halten dabei teilweise offen,
welche Bilder und Gestaltungsformen dazu im Kunstunterricht verwendet wer-
den. Halbjahres- und prifungsbezogen bestehen jedoch sehr wohl verbindliche
Themenvorgaben™ fiir den Kunstunterricht. Thre Einhaltung ist, auch in Hinblick
auf die Chancengleichheit der Heranwachsenden, in externen Priifungssituatio-
nen wie dem Landesabitur von Lehrkriften zu gewahrleisten. Wie exemplarisch
an den Rahmenplinen fiir das Bundesland Hessen aufgezeigt (vgl. Bd. 1, 5.1.3),
weisen Curricula zwar Anschlussstellen, aber keine dezidierten oder verbindlichen
Vorgaben fir die Einnahme intersektionaler Perspektiven oder die Forderung ei-
ner Diversititskompetenz im schulischen Kunstunterricht auf (Spelsberg, 2013).
Fiir eine Beriicksichtigung kritischer Perspektiven auf Diversitit, Differenz und
Intersektionalitit im Kunstunterricht miissen die schulischen Rahmenpline daher
zunichst aus einer intersektionalen und machtkritischen Perspektive gepriift wer-
den. Zur Erstellung des didaktischen Konzepts des beforschten Unterrichts wurde
von der Forschenden-Lehrenden zusammen mit einem Museumsteam, welches
iiber eine Expertise im Umgang mit marginalisierten Positionen verfiigt, eine
derartige Sichtung, didaktische Aufbereitung und Erweiterung vorgenommen.

Bei der Unterrichtsplanung mit intersektionalititssensiblen Ansitzen im Sin-
ne der »Critical Diversity Literacy« (Steyn, 2007) sind besonders die Kompetenzfor-
mulierungen »Wertebewusste Haltungen« und »Interkulturelle Kompetenz« (Hes-
sisches Kultusministerium, 2016, S. 9) sowie die teilweise offenen Themenvorgaben
der Schulhalbjahre im »Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst« (Hessisches
Kultusministerium, 2016) anschlussfihig. Auferdem wurden kritisch zu hinterfra-
gende" Themenvorgaben und Schlagworte mit gegenwirtigen postkolonialen und
emanzipatorischen Perspektiven konfrontiert. Gemeinsam mit dem Museumsteam
wurden gesichtete curriculare Vorgaben durch den Einbezug des aktuellen lokalen
Kulturangebots erweitert, in seinen Setzungen anders akzentuiert bzw. verscho-
ben. Auch hierauf kann der Begriff »Doing Shift« bezogen werden.

10 Vgl hierzu die Oberstufen- und Abiturverordnung des Bundeslands Hessen fiir das Landes-
abitur 2023 https://kultusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2
022-06/la23-durchfuehrungsbestimmungen.pdf [Letzter Zugriff 12.08.2023].

11 Vgl hierzudie Ausfithrungen zur kritischen Auseinandersetzung mit der curricular intendier-
ten Behandlung von Gauguin in Kapitel 5.1.3 (vgl. Bd. 1, 5.1.3) sowie Dalléas Bouzar und Luste
Boulbina (2021/2022).
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Nach den Forschungsergebnissen bewihrte sich die daraus entstandene kunst-
didaktische Konzeption mit intersektionalititssensiblen Ansédtzen in ihrer Praxis-
anwendung. Durch sie konnten Kompetenz-, Verfahrens- und Themenvorgaben
der Curricula fir das Fach Kunst im Leistungskursunterricht umgesetzt und da-
durch intensive Auseinandersetzungen mit intersektionalen Perspektiven bei den
Heranwachsenden angeregt werden. Gerade die itber die curricularen Vorgaben
hinausreichenden Anteile der beforschten kunstdidaktischen Konzeption fithrten
im Kunstunterricht dazu, eine eurozentristische Fokussierung thematisch wie
methodisch zu verlassen. Stattdessen konnten differenzkritische, gegenwarts- und
lebensweltbezogene Gehalte (Liith, 2018), wie z.B. Narrative verschiedener kul-
tureller Traditionen des globalen Siidens oder Perspektiven von Studierenden auf
Diskriminierung in den Kunstunterricht aufgenommen und remixend miteinander
in Bezug gesetzt werden. Dies belegt insbesondere die Auswertung des Fotomate-
rials 2 (vgl. Bd. 1, 7.2.2.5). Auf Grundlage der vorliegenden Forschungsergebnisse
lasst sich die Bedeutsamkeit einer kritischen Kanonrezeption, wie sie von Sternfeld
(2018) oder Griesser-Stermscheg et al. (2020) postuliert wird, unterstreichen (vgl.
Bd.1,3.3).

In die Debatte um einen macht- und diskriminierungskritischen Umgang mit
dem Kanon werden in der Kunstpidagogik Prozesse des »Verlernens« eingebracht
(Sternfeld, 2014; Castro Varela, 2021). Diese spielten jedoch nach den Forschungser-
gebnissen eine eher untergeordnete Rolle fiir den Kunstunterricht mit intersektio-
nalititssensiblen Ansitzen. Grund hierfiir ist woméglich, dass das »Verlernen« in
akademischen Fachdiskursen, innerhalb derer qualifizierte Fachpersonen mit kon-
solidierten Fachgehalten umgehen, notwendiger ist als im schulischen Kunstunter-
richt. In Schulen, genauer in einem Oberstufengymnasium im urbanen Raum, la-
gen weniger universalistisch-eurozentristische Narrative als Wissensbestinde bzw.
Lernausgangslage als im akademischen Bereich vor, weshalb Prozesse des Verler-
nens weniger hervortraten.

Stattdessen begriiflte gerade der beforschte Kurs in seiner Heterogenitit die
grofie Bandbreite an Themen und bildnerischen Verfahren, die in grofie zeitliche
und riumliche Strukturen eingebettet waren. Diese Offenheit gegeniiber pluralen
und diversen statt universalen Setzungen im Kunstunterricht erklirt sich durch
das entwicklungspsychologische Interesse der Jugendlichen an kritisch-reflexi-
ven Perspektiven auf gesellschaftliche Verhiltnisse. Anstelle von Prozessen des
»Verlernens« waren vielmehr kritische Perspektivierungen als Strategie in den
Forschungsdaten analysierbar. Sie waren wesentlich, um sich mit Gehalten des
Kunstunterricht auseinanderzusetzen. Das Einnehmen kritischer Perspektiven
wurde iiber den Zeitraum von drei Schulhalbjahren im Kunstunterricht verankert,
was die hohe Kontinuitit von intersektionalititssensiblen Ansitzen begiinstigte.
Dadurch konnten sich die Jugendlichen einerseits allmihlich und anhand unter-
schiedlicher Themen und Verfahren mit Diversitit, Diskriminierung und Intersek-
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tionalitit beschiftigen und dabei unterschiedliche kritische Perspektivierungen
von mehrdimensionaler Ungleichheit vornehmen. Andererseits begiinstigte das
Einnehmen kritischer Perspektiven der Umstand, dass die Jugendlichen Kritik
bereits im Entstehungsprozess von bildnerischen Prozessen als positiv erlebt ha-
ben. Durch die Etablierung von Feedbackphasen konnten sich die Jugendlichen
Strategien konstruktiver Kritik aneignen, zunehmend eigenstindig anwenden und
die positiven Effekte konstruktiver kritischer Betrachtungen unmittelbar erfahren
(vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 195fT.). Nicht zuletzt lisst sich auch die Akzeptanz von Wider-
spruch und Divergenz der Jugendlichen gegeniiber Vorgaben des Kunstunterrichts
als Teil einer kritikfordernden pidagogischen Haltung herausarbeiten, bei welcher
Prozesse des Verlernens sich in Ansitzen identifizieren lassen. Kritisch zu beach-
ten sind hierbei jedoch die bereits in Kapitel 8.2.2 (vgl. Bd. 1, 8.2.2) aufgezeigten
Spannungen zwischen tatsichlicher Kritik und durch Vermittelnde paternalistisch
zugestandenen Kritikmoglichkeiten.

Der Umgang mit Planungen, Strategien, Methoden, Sozialformen und Kom-
petenzen ist deshalb essenziell fiir einen Kunstunterricht mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen. Aus diskriminierungskritischen Diskursen wurden Tools zur
Planung und Auswertung von Methoden wie die Matrix zur Methodenplanung und
-auswertung von Debus (2021) entwickelt, die sich auch auf die Kulturelle Bildung
und den Kunstunterricht beziehen lassen. Fir die Planung und qualitativ-empi-
rische Auswertung des vorliegend beforschten Kunstunterrichts wurden sie nicht
verwendet, da sie erst nach Abschluss der Datenauswertung dieser Studie auf ei-
ner Fachplattform fiir Kulturelle Bildung' publiziert wurden (vgl. Bast, 2023). Zwar
lasst sich anhand der vorliegenden Ergebnisse deshalb nicht beantworten, inwie-
fern eine derartige Methodenplanung und Reflexion fiir einen Kunstunterricht mit
intersektionalititssensiblen Ansitzen zielfithrend sein kénnte, es lassen sich aber
Ahnlichkeiten zur didaktischen Planung des beforschten Kunstunterrichts erken-
nen.

Die Phasierung dreier Schulhalbjahre (vgl. Bd. 2,1.3) wurde entlang von Themen,
ihren curricularen Beziigen und den Impulsen aus dem lokalen Umfeld sowie auch
aus dem Kulturbereich strukturiert. Die jeweiligen Themen und Impulse wurden
in einer separaten Spalte nach ihren intersektionalen Beziigen befragt. Die konkre-
te Umsetzung in bildnerische Vorhaben wurde in einer weiteren Spalte festgehal-
ten. In den Forschungsergebnissen lassen sich alle anhand dieser groben Phasie-
rung angelegten theorie- und praxisbezogenen Unterrichtsanteile herausarbeiten.

12 Frithere Veroffentlichungen beziehen sich zwar auf »Vielfalt«, sind jedoch im Kontext einer
»Padagogik geschlechtlicher, amourdser und sexueller Vielfalt« (Debus & Laumann, 2018)
sowie dem Feld der Jugendarbeit verortet. Vgl. https://interventionen.dissens.de/fileadm
in/Interventionen/redakteure/4_Debus_-_IrgendwasZuVielfalt_-_Methodenauswahl.pdf
[Letzter Zugriff 26.12.2023].
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Zudem waren den Jugendlichen des Kurses, anhand dieser Planung Themen, au-
Rerschulische Anteile, intersektionale Beziige und bildnerische Prozesse und Werke
transparent. Sie boten ihnen auch eine Orientierung zur Reflexion tiber den eigenen
Kunstunterricht. Ein methodisch kontrollierter Rahmen dafiir waren die Gruppen-
diskussionen (vgl. Bd. 1, 6.2.1), bei denen Thematisierungen und Auslassungen der
didaktischen Vorplanung nach den eigenen Neigungen von den Jugendlichen vorge-
nommen wurden. Dadurch konnten besonders relevante Anteile der didaktischen
Konzeption eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Anteilen her-
ausgearbeitet werden. Dass ein tabellarisches Tool wie die Matrix zur Methodenpla-
nung und -auswertung von Debus (2021) oder die im beforschten Kunstunterricht
angewendete Phasierung voraussetzungsvoll ist, lisst sich anhand der vorliegenden
Forschungsergebnisse nicht bestimmen. Festhalten lisst sich hingegen, dass fiir die
Jugendlichen transparente und schliissig aufeinander bezogene Fachgehalte fiir die
gelingende Umsetzung eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen An-
sitzen wesentlich waren.

In der 2023 formulierten Petition »Diskriminierungskritische Perspektiven in
die Curricula an der Schnittstelle von Bildung und den Kiinsten!«" wird, neben ei-
nem andersartigen Kanon und verinderten Strukturen, ein diskriminierungskriti-
sches Methodenrepertoire gefordert. Was in der Petition unter Methoden verstan-
denwird, wird dort nicht erldutert. Hinweise darauf, was damit gemeint sein kénn-
te, lassen sich auf der Internetseite »Diskriminierungskritische Perspektiven an der
Schnittstelle Bildung/Kunst« finden: »Unter >Methodenc verstehe ich hier die Mi-
schung aus Praktiken und Konzepten, mit denen wir die Arbeit an der Schnittstelle
von Bildung und Kunst verwirklichen«**. Dort werden Methoden als unterschied-
lichste, prozesshafte Praxen definiert.

Obwohl im Schulkontext eher Kompetenzen als Methoden im Vordergrund
stehen, ldsst sich die Methodenforderung der Petition dennoch auf die vorliegen-
den Forschungsergebnisse beziehen. In der Forderung, »Wissens- und Kunst-
produktion als kollektive Prozesse an[zu]erkennen«”, finden sich Hinweise auf
die Bedeutsamkeit von Sozial- und Kollaborationsformen im Kunstunterricht
(Schmidt-Wetzel, 2016b, 2017). Die Forschungsergebnisse der vorliegenden Studie
legen nahe, zwischen Fachmethoden sowie Sozialformen zu unterscheiden und
Verkniipfungen zwischen beiden - je nach Neigung der Beteiligten des Kunst-
unterrichts — zuzulassen. Bei freier Wahl entschieden sich die Jugendlichen des
beforschten Kurses iiberwiegend fiir kollaborative Praxen in offenen didaktischen

13 Vgl. https://www.change.org/p/diskriminierungskritik-in-die-curricula-an-der-schnittstelle
-von-bildung-und-den-kiinsten [Letzter Zugriff 05.09.2023].

14 Vgl. https://diskrit-kubi.net/ueben_kategorie/methoden/ [Letzter Zugriff 22.12.2023].

15 Vgl. https://www.change.org/p/diskriminierungskritik-in-die-curricula-an-der-schnittstelle
-von-bildung-und-den-kiinsten [Letzter Zugriff 05.09.2023].
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Settings zur Anwendung unterschiedlicher Fachmethoden. Ebenfalls ist eine
formale Anerkennung kollektiver Methodenanwendungen nach den Studien-
ergebnissen erforderlich, um bildnerische Gemeinschaftswerke und gemeinsam
erbrachte Leistungsnachweise im Kunstunterricht umzusetzen und anzuerkennen.
Die hierfiir erforderlichen Moglichkeiten einer breiten Palette der Leistungserhe-
bung" sind fiir die beforschte Schulstufe und -form vorhanden und stellen eher
Pritfungsformate als Methoden dar. Dass auch abituriable Leistungsnachweise
in Form von kollektiven projektartigen Erarbeitungen zu intersektionalititssen-
siblen Themenschwerpunkten im Leistungskurs Kunst erbracht werden kénnen,
belegen die Auswertungen beider Fallstudien. Auch die Ergebnisse dieser Form
des Leistungsnachweises erweisen sich nach den vorliegenden Auswertungen als
eigenstindig und innovativ (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 197ff.). Deutlich wird anhand der
vorliegenden Studie jedoch auch, dass kollektive Formate fiir Leistungsnachweise
der kunstunterrichtlichen Praxis eine Ausnahme darstellen. In Riickbezug auf die
gegenwirtige diskriminierungskritische Methodenforderung in der Kunstpadago-
gik l4sst sich anhand der Forschungsergebnisse allerdings danach fragen, inwiefern
besonders die Diskrepanz zwischen zunehmend kollaborativen und experimen-
tellen Vorgehensweisen im reguliren Kunstunterricht und weiterhin itberwiegend
individuellen und methodisch festgelegten Priifungsformaten aufgehoben werden
muss.

Bei Methoden und Leistungsmessung im Kunstunterricht hat im Kontext von
Differenz und Heterogenitit nach Bast (2023) in offenen wie auch in geschlossenen
didaktischen Formaten immer noch Binnendifferenzierung in der Unterrichts-
forschung Konjunktur. Diese meritokratische Kategorisierung von Kindern und
Jugendlichen ist aus einer intersektionalen Perspektive zu problematisieren (Bast,
2023, S. 7). Anhand der Forschungsergebnisse der vorliegenden Studie kamen un-
terschiedliche Vorgehensweisen vielfach im Unterricht vor, waren jedoch nicht ent-
lang vorstrukturierter Binnendifferenzierung nach Leistungsniveaus angelegt und
wurden deshalb von den Jugendlichen auch nicht unter Aspekten der Leistungs-
differenz betrachtet. Differenzierung entstand im beforschten Kunstunterricht
vielmehr entlang der Motivation, Originalitit oder Hemmung der Jugendlichen.
So ergaben sich abweichende, eigenstindige Vorgehensweisen in den Fallstudien
spontan und interessengeleitet, wihrend Blockaden und Widerstande eher situativ

16  Obwohl diese Ergebnisse zur Priferenz offener, kollektiver Praxen innerhalb der vorliegen-
den Studie nur als exemplarisch und keineswegs als reprasentativ gelten kénnen, stehen sie
dennoch im Gegensatz zur Identifikation offener Lernformen als »Erziehungspraktiken der
Mittelschicht« (Sertl, 2007, S.1; vgl. Bast, 2023, S. 7).

17 Vgl. https://kultusministerium.hessen.de/Schulsystem/Schulformen-und-Bildungsgaenge/
Gymnasium/Gymnasiale-Oberstufe [Letzter Zugriff 19.12.2023].
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und weniger statisch vorkamen, sodass dies in keiner Festschreibung auf unter-
schiedliche Leistungsniveaus resultierte. Vielmehr wurden Vorgehensweisen und
Resultate in ihrer Verschiedenheit anerkannt. Diese Ansitze eines antikategorialen
Umgangs mit Leistungszuschreibungen geraten innerhalb der schulischen Rah-
mung eines Leistungskurses mit dem Ziel der Erlangung eines Bildungsabschlusses
in Widerspriiche und Spannungen, sind bei der Einfithrung von intersektionali-
titssensiblen und diskriminierungskritischen Perspektiven im Schulfach Kunst
jedoch lohnend.

Schnittmengen zu den vorliegenden Forschungsergebnissen bestehen auch im-
plizit zu den Forderungen der Petition »Diskriminierungskritische Perspektiven in
die Curricula an der Schnittstelle von Bildung und den Kiinsten!«. Danach bediirfen
traditionell-mitteleuropdische Verfahren der Bildgestaltung und wissenschafts-
propideutisch angelehnte Methoden der BilderschliefSung im Kunstunterricht
einer Aktualisierung. Einerseits konnen anhand der vorliegenden Forschungser-
gebnisse Fehlstellen und unausgeschdpfte Potenziale in den gegenwirtig giiltigen
Curricula fir den Kunstunterricht bekriftigt werden, wie bereits am Beispiel
kollektiver kuratorischer Praxen aufgezeigt. Die Forderungen nach einer diskrimi-
nierungskritischen Aktualisierung von Fachmethoden kann durch die vorliegenden
Forschungsergebnisse gestiitzt werden, aber auch die Anwendung bereits eta-
blierter Fachmethoden und Verfahren hat sich als durchaus kompatibel erwiesen,
um mit denen Heranwachsende macht- und diskriminierungskritische Perspek-
tiven im Kunstunterricht einzunehmen. Sie sind fiir Jugendliche geeignet, um
Eigenstindigkeit sowie Zuginge in und zu kulturellen Praxen und Riumen zu
erlangen. Als Zugewinn benannten die Jugendlichen vielfach die Moglichkeiten,
sich unterschiedlichste bildnerische Verfahren, kunsthistorische Wissensbestinde
und Methoden der Bilderschlieffung anzueignen. Dabei konnten sich die Jugend-
lichen selbst fachlich befihigen, ihre fachliche Methodenkompetenz war fur sie
hilfreich, um ihre gewohnten Verfahrensweisen und bekannten Gattungsgrenzen
durch den experimentellen Umgang aufzubrechen und die daraus entstandenen
Gestaltungen vor einer Museumsoéffentlichkeit zu vertreten (vgl. Bd. 1, 7.2.2.5).
Anstatt bestehende, auch bildungsbiirgerlich-eurozentristische Methoden in ei-
nem Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zu verwerfen,
lasst sich anhand der Forschungsergebnisse herausarbeiten, dass eine Anwendung
bestehender Verfahren und Methoden fiir die Jugendlichen geeignet war, um an
ihnen Kompetenzen zu entwickeln und etablierte Methoden durch bildnerische,
verbalsprachliche und performative Transformation und Hybridisierung in ihrer
Konsolidierung zu hinterfragen. Eine Bedingung hierfiir war es, eurozentristische
Themenfelder zu entgrenzen und eigenstindige, experimentelle und kollektive
Vorgehensweisen der Jugendlichen anzuerkennen.

Die Realisierung und Erforschung von intersektionalititssensiblen Ansitzen
im Kunstunterricht bedeutet, sich mit struktureller diskriminatorischer Gewalt
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auseinanderzusetzen. Diskriminatorische Gewalt wird innerhalb der Kunst-
pidagogik, wie bereits eingangs aufgezeigt, im Kontext »symbolischer Gewalt«
(Bourdieu, 1987b) des Visuellen (Garnitschnig, 2019; Gottuck et al., 2019; Hall, 1994),
aber auch im Kontext struktureller Ausschliisse bei Hochschulzugingen (Bast,
2023; Saner, 2019), in Kultureinrichtungen (Briiggmann, 2020; Garnitschnig, 2019;
Moérsch, 2018/2019; 2019; Niggemann, 2023; Puffert, 2020) und in Schulen (Bast,
2023; Diallo et al., 2021/2022) als Form struktureller Gewalt thematisiert. Diskurse
um eine diskriminierungskritische Kunstpidagogik®® fokussieren zudem gegen-
wartig auf Postkolonialismusdebatten im Spannungsfeld von Antisemitismus auf
der documenta fifteen®” (Deutscher Kulturrat, 2022) sowie auf die klassistisch-
imperialen Verstrickungen Kultureller Bildung® (Bast, 2023; Menrath, 2023; Nig-
gemann, 2023). Von diesen Themen ausgehend ldsst sich danach fragen, welche
Ergebnisse in dieser Studie dazu vorliegen, wie und von welchen Impulsen ausge-
hend diskriminatorische Gewalt im beforschten Kunstunterricht behandelt werden
konnte. Es kann ebenfalls danach gefragt werden, welche Schlussfolgerungen
anhand der vorliegenden Studie fiir den Umgang mit institutionellen, machtfér-
migen Verstrickungen in kulturellen Riumen in dem beforschten Kunstunterricht
mit intersektionalititssensiblen Ansitzen gezogen werden konnen.

Anhand der Ergebnisse der vorliegenden Studie wurden zwei unterschiedliche,
aufeinander aufbauende didaktische Zuginge ermittelt, anhand derer Diskrimi-
nierung im beforschten Kunstunterricht thematisiert werden konnte. Dabei fand
eine theoretisch-diskursive sowie eine bildnerische Auseinandersetzung mit dis-
kriminatorischer Gewalt im ersten Format als kunsthistorische? und im zweiten
Format als personliche Anniherung statt. Zu Beginn des Kunstunterrichts wurde
durch das erste Format zunichst eine distanziertere Beschiftigung mit Kategorien,
Mechanismen und Folgen diskriminatorischer Gewalt eingefithrt. Wesentlich hier-
beiwar es, Fachgehalte biografisch sowie gesellschaftspolitisch zu kontextualisieren
und die Jugendliche durch neue bildnerische Verfahren dazu zu motivieren, die-
se Gehalte zu visualisieren. Diese kunsthistorischen Zuginge adressierten die Le-
benswelt und mégliche eigene Verletzungen der Jugendlichen nicht unmittelbar,
sensibilisierten sie jedoch fiir das Themenfeld Diskriminierung im Fach Kunst. Erst

18 Vgl https://bdk-online.info/de/lernmaterialien-fuer-eine-diskriminierungskritische-kunstp
aedagogik/ [Letzter Zugriff 21.12.2023].

19 Vgl https://bdk-online.info/be-de/2022/07/25/die-documenta-fifteen-als-anlass-zu-lernen/
[Letzter Zugriff 26.12.2023].

20 Vgl. https://www.kubi-online.de/stichwort/dossier-klassismus-kulturelle-bildung [Letzter
Zugriff 21.12.2023].

21 Dass die Verwendung kunsthistorischer visueller Gehalte vielfach problematische, koloni-
al-eurozentristische Perspektiven und damit Paradoxien aufweist, wurde bereits im Kontext
einer intersektionalititssensiblen Perspektive auf den schulischen Kanon fiir den Kunstun-
terricht am Beispiel des Kunstschaffenden Gauguin aufgezeigt (vgl. Bd. 1, 5.1.3).
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im zweiten Format, das umgesetzt wurde als alle Beteiligten sich mehrere Monate
kannten, wurde den Jugendlichen die Moglichkeit angeboten, einen personlichen
Bezug zum Thema Diskriminierung gestalterisch umzusetzen. Ausgehend von ei-
ner Ausstellung, die sich explizit mit diskriminatorischer Gewalt beschiftigte und
die, aufgrund ihrer plakativen sowie iiberwiegend auf Alltagsdiskriminierung be-
zogenen studentischen Arbeiten, einen nahbaren Gegenstand fiir die Jugendlichen
darstellte, konnten die Jugendlichen zu einer inhaltlichen Auseinandersetzung und
eigenen bildnerischen Gestaltungen gelangen. In der Gruppenausstellung des Kur-
ses konnten sie Werke, die im Rahmen der beiden didaktischen Formate entstanden
waren, zeigen und mit dem Ausstellungspublikum iiber sie sprechen.

An den Ergebnissen dieser Studie kann verdeutlicht werden, dass im Umgang
mit Diskriminierung die Haltungen und Umgangsweisen mit Diversitit innerhalb
des Kurses und damit die »Sicherheit« des sozialen Raumes (Barandun, 2023;
Palfrey, 2017; Peschl & Fundneider, 2012) im Kunstunterricht ausgelotet und aufge-
baut werden muss. Sensibilisierungs- und Konstitutionsprozesse zum Aufbau von
»safe(r)« und »brave spaces« (Palfrey, 2017) gestalten sich nach den vorliegenden
Forschungsergebnissen als allmihlicher, kollektiver Prozess, der voraussetzungs-
voll ist, um Vulnerabilitit®* (Bayramoglu & Castro Varela, 2021) im Kunstunterricht
sicht- und kommunizierbar zu machen. Anhand eines mehrschrittig und lang-
fristig angelegten kunstdidaktischen Vorgehens, welches Freiriume bereithilt,
innerhalb derer Jugendliche das Spannungsfeld zwischen Selbstschutz und Sicht-
barkeit ausloten konnen, hat sich als geeignet herausarbeiten lassen, um sowohl
symbolische Gewalt als auch Alltagsdiskriminierung im Kunstunterricht zu the-
matisieren. Welche bildnerischen Verfahren, Formen und Darstellungsmodi sich
besonders zur Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Diskriminierung eignen,
lasst sich anhand der vorliegenden Forschungsergebnisse nicht beantworten, da
die Auswertung einzelner bildnerischer Verfahren sowie die Auswertung der bild-
nerischen Produkte der Jugendlichen im Rahmen der vorliegenden Studie nicht
vorgenommen wurde. Parallelen bei der visuellen Erscheinung der entstandenen
Gestaltung lassen sich zu einem Gestaltungsvorhaben von trafo.K zum Thema
»Respekt«®® ziehen, was die plakative Darstellung durch die Kombination von figu-
rativen Bildelementen und schlagwort- oder collageartigen Textelementen betrifft.
Weitere Aussagen zu den bildnerischen Ergebnissen konnen vorliegend jedoch
nicht getroffen werden.

In kunstpidagogischen Diskursen wird das Spannungsfeld zwischen diskrimi-
natorischen Ausschliissen und selbstsicherer, selbstverstindlicher Interaktion, Kol-
laboration und Partizipation von Individuen und Gruppen in kulturellen Riumen

22 Vgl. https://diskrit-kubi.net/quer/innehalten-intersektionaleverletzungen/ [Letzter Zugriff
21.12.2023].
23 Vgl. https://trafo-k.at/projekte/respekt-gemeinsam/ [Letzter Zugriff 21.12.2023].
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(vgl. Bast, 2023; Seeck & Bellounar, 2020) gegenwirtig als sogenannte wohlmeinen-
de Pidagogik teils kritisch zuriickgewiesen. Eine solche gutgemeinte Pidagogik,
die traditionell von als weiblich lesbaren, biirgerlichen Subjekten betrieben wird,
bewirkt, laut dieser Kritik, kein Powersharing (Menhard, 2020; Nassir-Shahnian,
2020), sondern wird zum »Gatekeeping« (Bast, 2023) oder »Einpassen« (Saner, 2019)
verwendet. Betont wird, dass bevormundende Haltungen wie Infantilisierung und
Viktimisierung hierbei Othering, Ungleichheit und kulturelle Hegemonie moder-
nisieren und fortschreiben statt verringern (Gerards & Frieters-Reermann, 2022;
Hiibner, 2023, S. 5; Morsch, 2018; Niggemann, 2023).

Besonders die auferschulischen Anteile sowie die kuratorischen Prozesse im
Zuge der Gruppenausstellung schufen fiir die Jugendlichen einen kontinuierlichen
Zugang zu unterschiedlichen kulturellen Riumen (wie z.B. im Ausstellungsraum
des kollaborierenden Museums). Die Jugendlichen definierten alltigliche, 6ffentli-
che Orte wie Parks, aber auch museale Riume gleichermafien als kulturelle Orte,
wenn diese durch kollektive, bildnerische und reflexive Praxen gemeinsam erschlos-
sen und sinnlich-genieflend erlebt wurden. Besonders entselbstverstindlichende
(vgl. Blumenberg nach Rumpf 1991, S. 318) und experimentelle rezeptive, bildneri-
sche und performative Praxen fithrten zu Freiriumen. So bezeichneten die Teilneh-
menden in den Gruppendiskussionen den beforschten Kunstunterricht mit inter-
sektionalititssensiblen Ansitzen in Abgrenzung vom Regelunterricht als »zwei ver-
schiedene Welten« (vgl. Bd. 1, 7.1.1; Bd. 2, 2.5.1, Z. 617) und benennen damit das zu-
riicktreten von Direktiven durch Vermittelnde bei sich gleichzeitig vergréfiernden
Entscheidungs- und Handlungsspielriumen.

Kontroverser zeigten sich die Dynamiken im Kontext der Gruppenausstellung
der Jugendlichen (vgl. Bd. 1, 8.1). Wihrend die Kollaboration mit einem Museum
mafdgeblich zur Entwicklung von intersektionalen Perspektiven im Kunstun-
terricht beigetragen hat, konnten bei den kuratorischen Prozessen riickliufige
Prozesse anhand der Forschungsergebnisse verdeutlicht werden. Phasenweise wa-
ren Museumsriume, innerhalb derer die Jugendlichen zuvor frei agieren konnten,
wihrend des Ausstellungsaufbaus fir sie nicht mehr zuginglich und Prozesse des
Ausstellungsaufbaus wurden teils intransparent. Von den Eréffnungsveranstal-
tungen profitierten die Jugendlichen wiederum durch ein zelebrierendes Erleben,
souverdnes Auftreten und einen angeregten, reflexiven Dialog mit der Museumsof-
fentlichkeit. Diese Erfahrungen bildeten die Grundlage fiir weitere (selbst)reflexive
Prozesse der Jugendlichen. Die Einhaltung von Ausstellungskonventionen wie
z.B. die Hingung von bildnerischen Werken in Werkgruppen oder der Ablauf der
Eréffnungsveranstaltung der Gruppenausstellung kénnen jedoch auch aufihre ein-
passenden Anteile im Sinne eines kritischen »Habituschecks« hinterfragt werden
(vgl. Droscher & Fiirstenberg, 2021). Einerseits konnen sie als Aneignung eines »kul-
turellen Kapitals« (Bourdieu, 1987a) betrachtet werden, dass den Jugendlichen den
Zugang zu Riumen und Gesprichen ermoglichte, auf die sie eigenstindig, unkon-
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ventionell und transformativ einwirken konnten und welches in anderen Riumen
und Situationen abruf- und anwendbar ist. Andererseits lisst es sich als Kondi-
tionierung entlang kultureller Normen interpretieren, auf welche im beforschten
Kunstunterricht kaum transformativ Einfluss genommen werden konnte — analog
zum schulischen Rahmen (vgl. Bd. 1, 8.2.2). Hier zeigen sich Reibungsfelder und
Potenziale fiir den beforschten Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen. Im Sinne einer kritisch-reflexiven Selbstbefragung (Niggemann, 2023,
S. 10) stellt sich anhand der Forschungsergebnisse die Frage, inwiefern museale
Konventionen stirker transformiert und schulische Riume mehr in Kurations- und
Ausstellungspraxen eines Kunstunterrichts mit intersektionalen Ansitzen einbe-
zogen werden konnen. Auf weitere Reflexions- und Transformationsmoglichkeiten
wird im folgenden Kapitel im Rahmen der Schlussfolgerungen der Forschenden-
Lehrenden eingegangen.

8.3 Kunstdidaktische Schlussfolgerungen der Forschenden-Lehrenden

Das vorliegende Kapitel enthilt ein persénliches Fazit* zu den Strukturmerkmalen
eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen aus Sicht der For-
schenden-Lehrenden. Dieses erscheint angemessener als eine Handlungsempfeh-
lung, da kein Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit durch die Synthetisierung der For-
schungsergebnisse erhoben werden kann und soll. Vielmehr lddt das persénliche Fa-
zit zum »Mitlesen« der reflexiven Gedanken der Forschenden-Lehrenden und zum
eigenen Schlussfolgern ein, wobei die transparente Struktur entlang den Wirkungs-
feldern von Kapitel 8.1 das Nachvollziehen des Resiimees erleichtern soll (vgl. Bd. 1,
8.1). Es wird danach gefragt, welcher Bedingungen ein Kunstunterricht mit interse-
kionalititssensiblen Ansitzen bedarf, welche Anteile der didaktischen Konzeption
im beforschten Kunstunterricht wirksam wurden, welche auf der konzeptionellen
Ebene verblieben und welche Eigendynamiken sich itber das didaktische Konzept
hinaus bildeten. Bewusst wird hierbei auf das Praxisfeld des Kunstunterrichts und

24 Allerdings ist das personliche Fazit vom »positionierten« Schreiben abzugrenzen (Bollwin-
kel Keele, 2020, S. 20), bei welchem sich die Publizierenden den intersektionalen Dimen-
sionen bewusst sind. Da jede Positionierung, auch ein nicht positioniertes Schreiben poli-
tische Dimensionen enthdlt, ist es als Forschende-Lehrende wichtig, sich u.a. als nicht »ras-
sistisch markierte« Person (Nassir-Shahnian, 2020, S. 29) auszuweisen und damit im Sinne
des kritischen Weifseins die Privilegien und Grenzen zu reflektieren, wodurch eigene mar-
ginalisierende Uberkreuzungen teilweise unsichtbar gemacht werden konnen. Sich selbst
als begrenzt in der personlichen Erfahrung mit Mehrfachdiskriminierung zu erkennen, wird
von der Forschenden-Lehrenden als Voraussetzung fiir solidarisches Handeln im Sinne des
Powersharing (vgl. Nassir-Shahnian, 2020, S.29) in intersektionalititssensiblen und em-
powernden Prozessen betrachtet.
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weniger auf den Theoriediskurs referiert, der in Kapitel 8.2 im Vordergrund stand.
Dadurch lassen sich zugleich Differenzen zwischen Diskurs- und Praxisbezogen-
heit aufzeigen.

Auf der Basis von Kernaussagen werden fiir jedes Feld sowohl jene Unterrichts-
anteile zusammengefasst, die sich als forderlich erwiesen haben, als auch unausge-
schopfte Potenziale und Transformationsmoglichkeiten aufgezeigt. Diese Schluss-
folgerungen bilden kein fertiges Konzept ab, sondern stellen Uberlegungen fiir ei-
nen Kunstunterricht dar, der intersektionale Perspektiven beriicksichtigt und eine
machtkritisch-reflexive Unterrichtspraxis im Fach Kunst anstrebt, die es empirisch
in weiterfithrenden Studien noch zu itberpriifen gilt.

8.3.1 Intersektionalitatssensible Didaktik verankern und fordern

Kernaussage: Eine intersektionalititssensible und machtkritische didaktische
Haltung und Unterrichtskonzeption bildet die Grundlage fiir die Auseinanderset-
zung mit intersektionalen und machtkritischen Perspektiven im Kunstunterricht.

Welche didaktisch-pidagogischen Aspekte fiir eine Entwicklung, Verankerung und
Férderung einer intersektionalititssensiblen und machtkritischen didaktischen
Haltung im Kunstunterricht notwendig sind, lisst sich anhand von drei Phasen
darlegen, die fiir die Etablierung eines Kunstunterrichts mit intersektionalitats-
sensiblen Ansitzen wesentlich waren. Zugleich bietet sich nach den vorliegenden
Forschungsergebnissen eine zirkulire Anwendung und Weiterentwicklung dieser
Phasen in der Praxis an.

Die erste Phase umfasste eine berufliche und berufsbegleitende Weiterbildung
als Vorbereitung eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen.
In dieser Phase kann das Bewusstsein von Vermittelnden fiir mehrdimensionale
Ungleichheit geschirft und die eigene Positionierung reflektiert, weiterentwickelt
sowie hinsichtlich pidagogischer Situationen fachlich fundiert werden. Die Neu-
perspektivierung von Haltungen, Wissensbestinden und der Austausch kénnen
hierbei im Fokus stehen. An der Darstellung des Feldes (vgl. Bd. 1, 5.2) und an den
Forschungsergebnissen (vgl. Bd. 1, 8.1) konnte verdeutlicht werden, dass sich eine
intrinsisch motivierte berufsbegleitende Suche nach Erweiterungsmoglichkeiten
eignet, um eine sensibilisierte, intersektionale und machtkritische Perspektiven im
Austausch mit anderen Personen zu entwickeln. In dieser Phase kénnen »Allianzen«
mit Personen geschlossen werden, die offen fiir eine kollaborative Entwicklung di-
daktischer Formate sind und ggf. auch an deren Umsetzung im Kunstunterricht
mit intersektionalititssensiblen Ansitzen mitwirken kénnen und wollen. Dadurch
lassen sich Moglichkeiten und Bereitschaften struktureller Transformation, u.a.
des Powersharings ausloten. Die Teilnahme an Fortbildungsangeboten mit dis-
kriminierungskritischer und intersektionalititssensibler Ausrichtung kann Teil
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dieser beruflichen Weiterbildung sein. Die Forschungsergebnisse bestitigen, dass
produktive Impulse fir einen Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen gerade aus der Verbindung von unterschiedlichen Strategien, Orten
und Personen gewonnen werden, die eine machtkritische und intersektionale
Perspektive unterstiitzen und iiber einzelne Fortbildungsangebote hinausreichen.

Als zweite, voraussetzungsvolle Phase fiir einen Kunstunterricht mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen erweist sich die Erstellung einer didaktischen Kon-
zeption fiir den eigenen Kunstunterricht. Sinnvoll ist es dabei, nicht nur inhalt-
lich Themen wie Diversitit, Diskriminierung, Macht- und Herrschaftsmechanis-
men sowie Intersektionalitit in den Kunstunterricht einzubeziehen, sondern auch
die spezifischen, bestehenden Schulstrukturen auf Erweiterungs- und Transforma-
tionsmoglichkeiten aus einer intersektionalen Perspektive zu durchleuchten. Letz-
teres hat die Ausgestaltungsmaglichkeiten eines Kunstunterrichts mit intersektio-
nalititssensiblen Ansitzen schliissig erweitert. Dass sich die Umsetzung der aufler-
schulischen Anteile insbesondere in Kollaboration mit Personen oder Einrichtungen
empfiehlt, welche vornehmlich marginalisierte Positionen, Individuen und Grup-
pen sichtbar machen, wurde anhand der Forschungsdaten deutlich. So kann es ge-
lingen, diese unmittelbar zu rezipieren, diskursiv und bildnerisch mit ihnen um-
zugehen und die Perspektiven der Jugendlichen selbst zu zeigen. Teilweise wurden
die Moglichkeiten der Partizipation und des Powersharings, die durch diese auf3er-
schulischen Anteile fiir den Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansit-
zen intendiert waren, anhand der didaktischen Planung zutreffend antizipiert. Al-
lerdings sind unvorhergesehene, strukturelle Gegebenheiten mit der Bereitschaft
zum Powersharing eigendynamisch kollidiert. Gerade bei organisatorisch aufwen-
digen Unterrichtsanteilen, wie der Realisierung einer offentlichen Ausstellung im
beforschten Kunstunterricht, sind daher Entlastung, Entschleunigung und Trans-
parenz fur alle Agierenden mafigeblich.

Bei der didaktischen Planung des beforschten Kunstunterrichts wurden die un-
terschiedlichen Gelegenheiten zum Aufbau sozialer Verbundenheit im Kunstunter-
richt zwar nicht vorab eingeplant, zeigten sich in der Praxis jedoch als wesentlich.
Sie entstanden besonders in offen angelegten Unterrichtsanteilen. Da den Jugendli-
chen darin zunehmend Entscheidungs- und Handlungsmoglichkeiten iiberantwor-
tet wurden, etablierten sie kollektive Praxen des bildnerischen Gestaltens, der kon-
struktiven Kritik in Gestaltungsprozessen und der gemeinsamen diskursiven Aus-
einandersetzung mit Fachgehalten. Um die Bezogenheitsorientierung der Jugend-
lichen zu fordern, integrierten die Vermittelnden im Verlauf des Unterrichts zuneh-
mend kollektive Praxen in die didaktische Konzeption. So entstanden vielfiltige po-
sitive Effekte fiir bildnerische, organisatorische und reflexive Unterrichtsanteile.

Dadurch ergeben sich zweierlei Schlussfolgerungen fiir kiinftige Planungspha-
sen: Erstens ist es sinnvoll, Freirdume fiir offen angelegte Phasen und Vorgehens-
weisen beizubehalten, da sich in ihnen die Bedarfe der jeweiligen Agierenden zei-
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gen konnen. Nur so ist es moglich, auf die Bedarfe der jeweiligen Kurse oder Klas-
sen didaktisch einzugehen. Zweitens konnen unterschiedliche Formen kollektiver
Praxen in einem Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen dezi-
diert vorgesehen werden, um deren forderliche Effekte kunstdidaktisch planvoller
zu nutzen.

Die dritte und zentrale Phase bildet die Umsetzung eines Kunstunterricht mit
intersektionalititssensiblen Ansitzen: Fachgehalte und Haltungen, die zuvor ent-
wickelt wurden, werden in dieser Phase in kunstunterrichtlichen Relationen und
Interaktionen praktiziert. Die Herausforderung fir den Kunstunterricht besteht
darin, einerseits Ansitze zu etablieren, in denen Diversitit, mehrdimensionale
Ungleichheit, strukturelle Gewalt und Fragen sozialer Gerechtigkeit zu Themen
des Kunstunterrichts werden kénnen. Andererseits gilt es auch Diversitit und
Differenz im eigenen Kunstunterricht zuzulassen, um dort mehrdimensionale
Ungleichheit und strukturelle Gewalt zu verringern und mehr Chancengleichheit
herzustellen, wozu die Ergebnisse dieser Studie ermutigen.

Diese Studie verdeutlicht, dass eigendynamische Anteile der pidagogisch-
didaktischen Haltung und Konzeption sich besonders auf der relationalen Ebene
entfalten. Dabei erzeugte der Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen An-
sitzen durch seine wertschitzende Grundhaltung gegeniiber Diversitit und seine
dezidierte Positionierung fiir soziale Gerechtigkeit und gegen diskriminatorische
Gewalt einerseits eine hohe soziale Tragfihigkeit, andererseits auch Vulnerabilitit
im Kunstunterricht. Mit den Jugendlichen antikategorial und nicht stigmatisie-
rend (vgl. McCall, 2005) zu interagieren, war ebenso moglich und wirksam wie das
Benennen von Diversitit und diskriminatorischen Strukturen an Fachgehalten des
Kunstunterrichts. Dadurch, dass die Lehrkraft diese Strukturen in den Fokus in-
haltlicher Auseinandersetzung und bildnerischer Gestaltung riickte, trat sie in ihrer
Rolle zuriick und tiberliefy den Jugendlichen Freiriume und Verantwortlichkeiten.
Dieses Zutrauen in ihre Ressourcen Kompetenzen, war ein wichtiges Signal fiir die
Jugendlichen, die dadurch individuell sowie als Gruppe ein positives Selbstkonzept
entwickeln konnten.

Die ihnen entgegengebrachte wertschitzende Haltung konnten sie innerhalb
ihrer Peergroup adaptieren, kultivieren und durch unterschiedliche Praxen stirken,
indem sie sich gegenseitig Zuversicht gegeniiber gestalterischen Herausforderun-
gen oder konstruktives Feedback gaben. Hierfiir boten sich besonders werkstattar-
tige, didaktische Formate (vgl. Kirchner & Peez, 2001) und Freirdume fiir kollabo-
rative Vorgehensweisen (vgl. Schmidt-Wetzel, 2016) fiir ein experimentelles und er-
probendes Handeln in bildnerischen Praxen und sozialen Interaktionen an. Forder-
lich war das Probehandeln (vgl. Aufenanger, 1992, S. 195), indem Freirdume erkundet
und ausgestaltet werden konnten, um sich darauf erneute Performanzen auch tiber
den eigenen Kurszusammenhang hinaus zuzutrauen.
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Eine didaktische Grundhaltung sollte es zulassen, Entscheidungs- und Hand-
lungsmacht zu verschieben und zu teilen, um so allméihlich den Radius der »Mit-
verhandlung von Spielregeln« (vgl. Hallmann, et al., 2021; Sternfeld, 2018) zu
erweitern. Sich als Lehrkraft in das Spannungsfeld zwischen der eigenen Bereit-
schaft zum Powersharing und den institutionell gesetzten Grenzen zu begeben,
bedeutete in der Praxis schulischen Kunstunterrichts zugleich maglichst grofie
Eigenstindigkeit, Eigenwilligkeit und Widerstinde von Jugendlichen zuzulassen.
Damit Jugendliche durch ihre Mitverantwortlichkeit nicht den Fokus fiir ihr zen-
trales schulisches Ziel, das Erreichen ihres Bildungsabschlusses verlieren, welches
sie im beforschten Feld iiberwiegend unter ohnehin erschwerenden Bedingungen
anstrebten, miissen im Kunstunterricht konforme und formalistische Vorgehens-
weisen eingehalten werden, die das Erreichen dieses Ziels absichern.

Als Schlussfolgerung aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie ldsst sich fiir
die Umsetzung eines Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen ab-
leiten, dass die Lehrkraft gleichzeitig nonkonforme und konforme Vorgehenswei-
sen von Jugendlichen unterstiitzen muss, ohne dabei die hegemoniale Position als
Lehrkraft aufgeben zu kénnen oder direktiv ausfiillen zu wollen. Powersharing und
»Doing Shift« in institutionellen Strukturen erfordert dementsprechend eine hy-
bride didaktische Haltung, um »in widerspriichlichen Verhiltnissen« (vgl. Messer-
schmidt, 2016, S. 49; Riegel, 2016) kunstdidaktisch handlungsfihig zu bleiben.

8.3.2 Infrastruktur und Ressourcen einsetzen und erweitern

Kernaussage: Infrastrukturelle Ressourcen von Institutionen kénnen eingesetzt
werden, um Chancengleichheit, Selbstwirksamkeitserfahrungen und Powersha-
ring im Kunstunterricht zu begiinstigen.

Die unterschiedlichen infrastrukturellen Ressourcen der beteiligten Institutionen,
der Schule und des Museums, kénnen genutzt werden, um die Erweiterung eines
reguliren Kunstunterrichts durch intersektionalititssensible Ansitze zu begiins-
tigen. Anhand beider Teilstudien konnten als wesentliche Strukturmerkmale und
Ressourcen des Kunstunterrichts sowohl Zeit, Riume, Verbrauchsmaterialien und
Werkzeuge als auch personelle Kapazititen ermittelt werden, die auch im Einzelnen
eine positive Wirkung auf den Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen An-
sitze hatten.

Fiir den beforschten Kurs standen die regulir fiir den Leistungskursunterricht
im Bundesland Hessen vorgesehenen finf Schulstunden sowie die Tutoriumsstun-
de zur Verfiigung. Diese wurden als kompaktes, sechsstiindiges Zeitkontingent zu-
sammengefiihrt, wodurch eine hohere Flexibilitit, Zuginglichkeit und Eigenstin-
digkeit im Kunstunterricht erreicht werden konnte. Erst durch die Abweichung von
einer reguliren Taktung von 45 oder 90 Minuten fiir den Kunstunterricht lieRen



https://doi.org/10.14361/9783839400203-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8 Erweiterter Kunstunterricht mit intersektionalitatssensiblen Ansatzen

sich auRerschulische und itberwiegend eigenstindig durch die Jugendlichen struk-
turierte Anteile umsetzen. Wege zu aulerschulischen Orten wurden in den Fallstu-
dien kaum thematisiert, sind im wortlichen Sinn aber ein Teil von »Zugingen« und
bediirfen zeitlicher Ressourcen, um sie zu bestreiten. Zeiten fiir Wege oder eine Wo-
chenendveranstaltung wie die Eroffnung der Gruppenausstellung gehorten fir die
Jugendlichen zum reguliren Geschehen des Kunstunterrichts und wurden als Zeit-
kontingente in den Kunstunterricht inkludiert. Die Verfiigbarkeit itber lingere Zeit-
einheiten war demnach eine Voraussetzung, um Zuginge zu anregenden 6ffentli-
chen Orten und kulturellen Riumen zu schaffen.

Unabhingig von den jeweiligen Orten waren kompakte Blocke verlingerter Zei-
ten eine Voraussetzung fiir die Jugendlichen, um iiber eigene Praxen, itber Produk-
tivitit wie auch tiber Zogern oder Hemmung stirker selbst zu bestimmen und auch
bildnerische Vorhaben mit einer aufwendigeren Materiallogistik zu realisieren. In-
nerhalb des ansonsten regulir in Doppelstunden getakteten Schulalltags erlebten
die Jugendlichen die lingeren Phasen gemeinsamen Zusammenseins und konzen-
trierter gestalterischer Praxen im Fach Kunst als stressreduzierend. Nach den For-
schungsergebnissen forderten weniger enge Taktungen seitens der Lehrkraft oder
festgelegte Pausenzeiten die Selbstkompetenz der Jugendlichen, weil sie auch Zeit-
management von ihnen einforderten. Sie nutzten eigene Dynamiken sinnvoll, in-
dem sie sie an eigenen Vorstellungen und angestrebten Leistungszielen ausrich-
teten, wodurch sie Selbstwirksambkeit erfuhren. Insgesamt boten sich die durch-
gingig kompakt angelegten Zeitkontingente als eine verlissliche, flexibel und fluide
einsetzbare Ressource des Kunstunterrichts an.

Den beforschten Kunstunterricht nicht nur auf den Kunstfachraum zu begren-
zen, sondern weitere Riume der Schule sowie hiufig auch auflerschulische Orte und
Riume einzubeziehen, hatvielfiltige Moglichkeiten fiir die Umsetzung intersektio-
nalititssensibler Ansitze fiir den Kunstunterricht erdffnet, aber auch Widerspriiche
und Diskontinuititen geschaffen. Die Integration von alltagsbezogenen Orten (Aula
der Schule oder ein schulnaher Park) oder kulturbezogenen Orten (kollaborierendes
Museum sowie weitere Ausstellungsorte) wurde mit Vorgehensweisen verbunden,
die als browsend und entselbstverstindlichend charakterisiert werden kénnen (vgl.
Blumenberg nach Rumpf1991, S. 318). Das Vor-Ort-Sein und das eigenstindige Vor-
gehen begiinstigten bei den Jugendlichen autarke Aneignungsprozesse, ohne auf
die Vermittlung einer Lehrkraft angewiesen zu sein. Wiederkehrende Zuginge zu
denselben musealen Riumen waren férderlich, um zum kollaborierenden Museum
und Museumsteam einen Bezug aufzubauen. Das bildnerische Gestalten in 6ffent-
lichen Parks und in Ausstellungsriumen erhéhte die aktive Aneignung von Riumen
durch die Jugendlichen. Das Kuratieren einer Gruppenausstellung mitsamt der Er-
6fftnung durch eine Vernissage ermoglichte ihnen gestalterische Praxen in und mit
Riaumen.
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An den Ergebnissen der vorliegenden Studie kann verdeutlicht werden, dass
sich die Einstellung der Jugendlichen gegeniiber 6ffentlichen und kulturellen Riu-
men durch diesen Umgang mit riumlichen Ressourcen wandelte, aber dass auch
sie mit ihrem Verhalten verindernd auf kulturelle, 6ffentlich zugingliche Riume
einwirkten.

Besonders im kuratorischen Kontext zeigten sich hierbei Widerspriiche bei der
Raumaneignung. Waren museale Riume fiir rezeptive und bildnerische Praxen so-
wie fiir die eigene Ausstellung fiir die Jugendlichen verfiigbar, war ein gemeinsamer
Aufbau der Gruppenausstellung aufgrund personeller Auslastung nicht méglich. Im
Gegensatz zu den statischen zeitlichen Ressourcen waren die riumlichen Ressour-
cen in den Forschungsdaten nicht nur aufgrund der Ortswechsel dynamischer, son-
dern auch in ihrer Verfigbarkeit fragiler. Obwohl Riume sich in ihrer Erscheinung
als stofflich erfahrbar und statisch darstellen, war der Zugang zu ihnen an Befugnis
gebunden.

Im Kontext der Kuration standen Riume insbesondere bei der Gruppen-
ausstellung der Jugendlichen in einem interdependenten Verhiltnis personeller
Ressourcen, weshalb ihre Verfiigbarkeit nicht nur von der Bereitwilligkeit, sondern
auch von den Kapazititen der Museumsverantwortlichen abhing. Innerhalb von
Riumen bildeten sich erst durch Beziehungen soziale Riume, deren positiv kon-
notierte Raumatmosphiren und Relationalitit wesentlich fiir einen gelingenden
Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen waren. In beiden Teil-
studien waren soziale Raume die Grundlage fir vielfiltige Praxen der diskursiven
Auseinandersetzung, der bildnerischen Gestaltung und der souverinen, eigen-
stindigen Performanz. Auch die Offnung des Kunstunterrichts, die 6ffentliche
Sichtbarmachung und Auseinandersetzung war an riumliche Voraussetzungen
gebunden. Besonders der Schritt hin zu einer Offnung des Kunstunterrichts fiir
die Offentlichkeit besitzt grofie Potenziale des Powersharings, aber an der Schnitt-
stelle zweier Institutionen wie der Schule und dem Museum bestehen auch groRe
Herausforderungen der Synchronisation von Orten.

Fachspezifisch motivierten die Jugendlichen im beforschten Kunstunterricht
besonders seine bildnerischen Anteile. Fiir gestalterische Praxen sind sowohl Ver-
brauchsmaterialien als auch die fiir das jeweilige Verfahren spezifischen Werkzeuge
bedeutsame Ressourcen. Werden aufler kostengiinstigen oder kostenlosen Alltags-
gegenstinden zum Upcycling fachspezifische Mittel im Kunstunterricht verwendet,
konnen hohe Kosten entstehen. In Teilstudie 1 wurde in beide Gruppendiskussio-
nen thematisiert, dass geringe wirtschaftliche Ressourcen ein Hindernis fiir private
bildnerische Aktivititen der Jugendlichen waren. Die Materialausstattung® des

25  Die Materialausstattung wurde tiberwiegend durch die beteiligte Schule gestellt. Weitere
Mittel im Kontext der Gruppenausstellung stellte das kollaborierende Museum.
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Kunstunterrichts war daher voraussetzungsvoll fiir vielfiltige gestalterische Pra-
xen. Durch die Erfahrung mit einer Breite an anwendbaren Fachmethoden und
Gestaltungsverfahren beurteilten sich die Jugendlichen als fachlich kompetent.
An den Ergebnissen der vorliegenden Studie wird deutlich, dass die Jugendlichen
eine ressourcenstarke Ausstattung mit Fachmitteln unmittelbar mit dem Erwerb
eigener Fachkompetenz in Verbindung brachten. Dariiber hinaus deuteten sie
ihre Zugriffsmoglichkeiten auf Fachmaterial als Zutrauen in ihre personellen und
fachlichen Kompetenzen. Anhand dieser Ergebnisse lief3 sich herausarbeiten, dass
Zuginge zu materiellen Ressourcen nicht nur die fachlichen Kompetenzen, sondern
auch das Selbstkonzept von Jugendlichen stirken kénnen.

Individuen wie Gruppen stellen eine personelle Ressource dar, die aber zugleich
personeller Ressourcen bedarf. Aus der Kollaboration der Forschenden-Lehrenden
mit einem Museumsteam waren iiber mehrere Jahre hinweg unterschiedliche Pra-
xen gemeinsamer Vermittlung entstanden (vgl. Bd. 1, 5.2). Fiir einen gelingenden
Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen hat sich die Arbeit im
Vermittlungsteam besonders dann bewihrt, wenn umfingliche Vorhaben, neue
Verfahren oder inhaltlich herausfordernde Themen im Kunstunterricht umgesetzt
wurden. Durch die Moglichkeit der Jugendlichen, in bestimmten Phasen mit dem
Vermittlungsteam im Kunstunterricht zu sein, konnten sie mit unterschiedlichen
Ansprechpersonen umgehen lernen. So lernten die Jugendlichen vielfiltige Per-
spektiven, Handlungsmuster und pidagogische Zustindigkeiten kennen. Auch
der Einbezug von Fachpersonen, die sich in der Phase der beruflichen Qualifi-
kation befanden, war forderlich, um Pluralitit in der Vermittlung herzustellen.
Auf diese Weise konnte der generativen Asymmetrie zwischen den Heranwach-
senden und den Vermittelnden sowie dem Monopol einer einzelnen Lehrperson
entgegengewirkt werden. Fir diese personelle Erweiterung war die fachliche Be-
gleitung der Studierenden durch eine Seminarveranstaltung voraussetzungsvoll
und bedurfte wiederum personeller Ressourcen.*® Nach den Forschungsergeb-
nissen stellten auch die Jugendlichen, individuell sowie als Kursverband, einen
erheblichen Teil der personellen Ressourcen, die aktiviert werden konnten, indem
individuelle Vorgehensweisen zugelassen und den Jugendlichen Entscheidungen
und Zustindigkeiten tibereignet wurden. Besonders die langfristige Anlage des
Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen iiber zwei Schuljahre
begiinstigte die Aktivierung der personellen Ressourcen der Kursgruppe.

26  Die Forschende-Lehrende bot fiir die Studierenden wihrend ihrer Beteiligung am beforsch-
ten Kunstunterricht eine universitare Seminarveranstaltung an. Teil des Seminars war es fir
die Studierenden, sich mit dem kollaborierenden Museum auseinanderzusetzen und eine
kunstdidaktische Konzeption auf Grundlage seiner Dauerausstellung zu entwickeln, im be-
forschten Kunstunterricht umzusetzen und zu reflektieren.
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Die deutlichsten Abweichungen vom kunstdidaktischen Konzept des beforsch-
ten Kunstunterrichts entstand durch die Uberschneidung von Verknappung (Muse-
umsteam) und Uberlastung (Kursgréfie des Leistungskurses) personeller Ressour-
cen hergestellt. Alternativen zur Kuration mit den Jugendlichen vor Ort konnten
zwar wirksam eingesetzt werden, die Verknappung personeller Ressourcen fithrte
aber dennoch zu eingeschrinkten Moglichkeiten des Zugangs und der Partizipation
im Kontext einer kollektiven Kuration.

Das Bereitstellen eines didaktischen Konzepts mit vielfiltigen Gelegenheiten
hat sich anhand der vorliegenden Studie demnach nicht nur als Erméglichung, son-
dern unter verinderten personellen Gegebenheiten auch als Belastung dargestellt.
Die Strategie, Benachteiligung durch ein erhéhtes, personliches Engagement aus-
gleichen zuwollen, findet sich hiufigim Kontext von Milieuwechseln und damit ein-
hergehenden Desideraten verbesserter Chancen (vgl. Diallo et al., 2021/2022). Auf
Gefahren der Selbstékonomisierung wurde auch im Kontext von Kompetenzent-
wicklung (vgl. Bd. 1, 2.2.2; Lederer, 2014, S. 523) und statusorientiertem Empower-
ment hingewiesen (vgl. Bd. 1,2.2.4; Wellgraf, 2021, S. 185). In Hinblick auf die perso-
nelle »Offnung und Umverteilung von Ressourcen, [und] Zugingen« (Nassir-Shah-
nian, 2020, S. 30) ist daher kritisch zu reflektieren, inwiefern Uberlastungen perso-
neller Ressourcen solche Ausschliisse nicht verringern, sondern erst herstellen und
ob diese Uberforderung bereits in dem umfassenden didaktischen Konzept ange-
legt war.

8.3.3 Curriculare Vorgaben kritisch-reflexiv erschlieBen

Kernaussage: Intersektionale Anschluss- und Fehlstellen schulischer Curricula
konnen aufgegriffen und durch Gegenwarts- und Lebensweltenbeziige kunstdi-
daktisch erweitert werden.

Wie bereits in Kapitel 8.2.3 zur Kanonkritik in der Kunstpidagogik (vgl. Bd. 1,
8.2.3) sowie in Kapitel 8.3.1 zur didaktischen Haltung ausgefithrt (vgl. Bd. 1, 8.3.1),
war eine intersektionalititssensible Sichtung der verbindlichen Curricula (vgl.
Bd. 1, 5.1.3) Teil der didaktischen Planung und Konzeption fiir den beforsch-
ten Kunstunterricht. An den Forschungsergebnissen bestitigt sich, was bei den
Uberlegungen zum Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst (Hessisches Kul-
tusministerium, 2016) exemplarisch aufgezeigt und bei der kunstdidaktischen
Konzeption des beforschten Kunstunterrichts beriicksichtigt wurde (vgl. Bd. 1,
5.2.3): Schulische Rahmenpline konnen nicht ohne Weiteres fir die Umsetzung
eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen iibernommen
werden. Thre Setzungen bediirfen einer didaktischen Aufbereitung, Erweiterung
oder Verschiebung unter Einnahme einer intersektionalen Perspektive.



https://doi.org/10.14361/9783839400203-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8 Erweiterter Kunstunterricht mit intersektionalitatssensiblen Ansatzen

Die kunstdidaktische Adaption der curricularen Vorgaben fiir den beforschten
Kunstunterricht (vgl. Bd. 1, 5.2.3; Bd. 2, 1.3) beruhte auf zwei didaktischen Bezugs-
systemen: Erstens auf den Themenfeldern der jeweiligen Schulhalbjahre, zweitens
auf den Kompetenzformulierungen. Daraus wurden, unter Beriicksichtigung der
aktuellen Operatorenlisten®, Unterrichtsmaterialien wie Tafelbilder und Arbeits-
blitter in digitaler und analoger Form erstellt. Da diese in der vorliegenden Studie
nicht ausgewertet wurden, erfolgen auch keine detaillierten Schlussfolgerungen zu
diesen Arbeitsmaterialien. Generell kann aber resiimiert werden, dass eine inter-
sektionalititssensible Adaption der curricularen Vorgaben durch, unmittelbar im
Kunstunterricht verwendbare Materialien fiir die Etablierung intersektionalitits-
sensibler Ansitzen voraussetzungsvoll war.

In der Unterrichtspraxis mit intersektionalititssensiblen Ansitzen wurden
stets Kompetenz- und Inhaltsfelder aufeinander bezogen. Dennoch war es bei
der didaktischen Aufbereitung sinnvoll, diese beiden Vorgaben auch getrennt
voneinander auf Anschliisse fuir intersektionale Perspektiven zu priifen.

Aus der Pragmatik der Priifungsvorbereitung der Jugendlichen wurde sich fiir
eine intersektionale Perspektive zunichst moglichst eng an die abiturrelevanten
Vorgaben angelehnt. Dementsprechend wurde eine kunstdidaktische Konzeption
mit intersektionalen Ansitzen entlang der Oberstufen- und Abiturverordnung®®
und des Kerncurriculums gymnasiale Oberstufe Kunst erstellt (Hessisches Kultus-
ministerium, 2016). Denn fir Lehrpersonen im Schuldienst stellt es eine rechts-
verbindliche Aufgabe dar, Priifungsinhalten im Leistungsfach Kunst Rechnung
zu tragen. Zugleich kann auch dieser institutionskonforme Anteil einer Unter-
richtspraxis in den Dienst einer Haltung gestellt werden, die mehrdimensionaler
Ungleichheit entgegenwirken mochte, indem sie Chancen auf héhere Bildungs-
abschliisse schafft. Diese kénnen Heranwachsende nutzen, um diversifizierte
Lebensentwiirfe umzusetzen. Vor diesem Hintergrund miissen Priifungsinhalte
bestmoglich zuginglich gemacht werden. Auch die Forschungsergebnisse bele-
gen, dass eine intersektionale Perspektive auf Curricula diesen Bildungszielen

27 Vgl. https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/schulformen-und-bildungsgaenge
/gymnasium/landesabitur/operatoren-allgemeinbildende-faecher [Letzter Zugriff 12.08.
2023].

28 Vgl https://kultusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2022-06/
laz3-durchfuehrungsbestimmungen.pdf [Letzter Zugriff 12.08.2023]. Die spate Verfiigbar-
keit der jeweils aktuellen Verordnungen, die auch schon die Verordnungen fir die Qualifi-
zierungsphase 1 und 2, insbesondere die Nachreichung fiir die Qualifizierungsphase 3 fiir
das Landesabitur 2023 betraf, erschwerte eine langfristig planvolle Unterrichtsgestaltung.
Hinderlich war sie auch fiir die Kollaboration mit aufderschulischen Personen und Institutio-
nen sowie fiir eine Recherche von Lehrkraften zujeglichen, insbesondere zu marginalisierten
Themen und Personen, die curricular vorgesehen sind, iiber die aber nur wenig Fachliteratur
vorhanden ist (z.B. Jeanne Mammen).
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nicht entgegensteht, sondern im Gegenteil: Aufgrund ihrer kritischen, reflexi-
ven und vernetzenden Anteile sind intersektionale Perspektiven eine forderliche
Vorbereitung auf verschiedene Anforderungsbereiche in Priifungssituationen. Ins-
besondere wenn sie als »roter Faden« unterschiedliche curriculare Themenvorgaben
verbinden und auf Transferleistungen abzielen.

Die Forderlichkeit intersektionaler Perspektiven fur Transferleistungen in-
dert nichts daran, dass die jeweils dezidierten Themenvorgaben fiir das Landes-
abitur in Hessen aufgrund der Dominanz biirgerlich-eurozentristischer oder
transatlantisch-westlicher Setzungen (vgl. Bd. 1, 5.1.3, 8.2) in der Praxis eines
Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zwangsliufig in das
Spannungsfeld zwischen machtkritisch-reflexiver Erweiterung und Konsolidie-
rung bestehender Setzungen gerieten (vgl. Liith, 2018, S.124; Sternfeld, 2014;
Spivak, 1996). Um mit ihnen umzugehen hat es sich als sinnvoll herausarbeiten
lassen, biografische, historische und gesellschaftspolitische Hintergriinde von
curricularen Themensetzungen im Kunstunterricht offenzulegen, durch inter-
sektionale Perspektiven zu erweitern und mit den Jugendlichen kollaborativ zu
erschlief}en. Exemplarisch steht hierfiir die kollaborative Vorgehensweise in Klein-
gruppen und im Vermittlungsteam entlang von Stationen, wodurch machtkritische
Perspektiven auf bestimmte curriculare Themen diskursiv entwickelt und Ver-
kniipfungen zwischen Themenfeldern des Kunstunterrichts hergestellt wurden.
Dass diese kritische und diskursive Erschlieffung curricularer Vorgaben von den
Jugendlichen nachhaltig und mit Interesse angenommen wurde dokumentieren
z.B. die verkniipfenden, machtkritischen Perspektiven auf die Kunstverfehmung
im Nationalsozialismus. Dabei blieben ideologie- und herrschaftskritische Per-
spektiven nicht auf die Zeit des Nationalsozialismus in Deutschland beschrinkt,
sondern wurden auf Grundlage weiterer intersektional perspektivierter, abiturre-
levanter Themen (Kultusministerium Hessen, 2021, S. 23f.) um Querverbindungen
zu postkolonialen Fragestellungen von Aneignung, Kunstraub, Provenienz- und
Restitutionsforschung erweitert oder es wurden Uberschneidungen zwischen
sexistischer Repression sowie der Verfolgung queerer Menschen und Kunst-
schaffender in diktatorischen Regimen® hergestellt. All dies forderte das zeit-
und regionunabhingige gesellschaftspolitische Bewusstsein der Jugendlichen fir
mehrdimensionale Ungleichheit (vgl. Bd. 1, 7.1.3).

Curricular verankerte Verschiebungen die kompetenzbasiert, d.h. auf einem
diversitits- und ressourcenorientierten Kompetenzverstindnis (vgl. Bd. 1, 8.3.1,
8.3.2) basiert erfolgten, erwiesen sich ebenfalls als wirksam fiir den beforschten
Kunstunterricht. Wenn sowohl fachspezifische als auch iiberfachliche Kompe-
tenzformulierungen in ihrer Uberschneidung als Anschliisse fiir intersektionale

29  Vgl. hierzu die Ausfithrungen zu Mammen und Gauguin (vgl. Bd. 2,1.3, 2.2.1, 2.2.3, 2.5.1, Z.
456ff.).
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Perspektiven genutzt wurden, konnten vielfache didaktische Anlisse fiir Jugend-
liche geschaffen, sich ressourcenstark und kompetent zu erleben. Nach dieser
Studie wurde der curriculare Fokus dadurch nicht nur erweitert, sondern auch
hin zu intersektionalititssensiblen gegenwarts- und lebensweltbezogenen Themen
verschoben. Diese brachten teils die Jugendlichen ein. Dies machte es moglich, die
Verwobenheit von Globalisierung, Migration, Emanzipation und Digitalisierung
anhand motivierender, teils auflerschulischer Anteile im Kunstunterricht zu imple-
mentieren. Jenseits einer eurozentristischen Dominanz von Themen und Verfahren
konnten die Jugendlichen so zu experimentellen, hybriden und eigenstindigen
Gestaltungsformen gelangen, wie sie anhand von Fotomaterial 2 herausgearbeitet
wurden (vgl. Bd. 1, 7.2.2.5). Fiir diese auBerschulischen und gestalterischen Anteile
des beforschten Kunstunterrichts zeigte sich bei den Jugendlichen auch ein beson-
ders hohes Maf an Partizipation und Involviertheit, weswegen sich »Involvement«
(Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 8) als wesentliche iiberfachliche Kom-
petenz in der Verbindung mit der fachspezifischen Bildkompetenz hervorheben
lasst.

Die iiberfachliche Kompetenzformulierung »Wertebewusste Haltungen« (Kul-
tusministerium Hessen, 2016, S. 9) lief? sich, wie antizipiert, unmittelbar auf inter-
sektional fundierte Fragen nach sozialer Gerechtigkeit beziehen, womit sich Fragen
und Begriindungen von Werthaltungen an Gehalten des Faches Kunst diskursiv
entwickeln liefen. »Interkulturelle Kompetenz« (Kultusministerium Hessen, 2016,
S.9) hingegen erschien der Forschenden-Lehrenden vor dem Forschungsbeginn
zwar als anschlussfihig, erwies sich allerdings im Laufe der Studie als verkiirzt und
wenig ausdifferenziert. Dies lisst sich anhand der Diskurse der letzten Jahre um
Inter-, Poly- und Transkultur in der Kunstpidagogik (vgl. Bd. 1, 3.3), der Formulie-
rung einer »Diversititskompetenz« (Spelsberg, 2013) und mit kritischer Perspektive
auf Herstellungspraxen des Othering begriinden. Die iiberfachliche Kompetenz
»Demokratie und Teilhabe /zivilgesellschaftliches Engagement« (Kultusministe-
rium Hessen, 2016, S.9) kam im Zusammenhang mit Fachpraxen der Kuration
und des Ausstellens zum Tragen. Aufier in Bildungsstandard 9 (Kultusministerium
Hessen, 2016, S. 16), der die Prisentation und Reflexion von Gestaltungsvorhaben
vorsieht, finden sich fir diese iberfachliche Kompetenz jedoch wenig Ankniip-
fungsmoglichkeiten. Schlussfolgernd miissen gerade in diesem Bereich curriculare
Vorgaben deutlich erweitert werden, um einen Kunstunterricht umzusetzen, der
die gestalterischen Praxen und Produkte von Jugendlichen adiquat beriicksichtigt.

Die zentralen Bildungsstandards des Curriculums fir das Fach Kunst, die
Bilderschlieffung und Bildgestaltung, sind in ihrer Verkniipfung vielfach an-
schlussfihig fiir einen Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen.
Laut der Studienergebnisse wirkte es motivierend auf die Jugendlichen, sich vi-
suelle Gehalte aus einer intersektionalen Perspektive zu erschliefen, um dadurch
die Festschreibung und Reproduktion stereotyper Vorstellungen, unterschiedlicher
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und subtiler Formen der Distinktion, Diskreditierung und Diskriminierung zu
analysieren. Gleichzeitig loteten sie an Fachgehalten die Moglichkeiten der Sicht-
barmachung diverser Lebenswirklichkeiten und mehrdimensionaler Ungleichheit
zwischen ironisch-karikierender und aktivistisch-empowernder Darstellung aus.
Dies entsprach einerseits ihren entwicklungspsychologischen Bediirfnissen, so-
dass die Jugendlichen eine autonome, gesellschaftskritische Haltung herausbilden
konnten (Jungbauer, 2017), andererseits war es impulsgebend fiir Suchbewegungen
nach eigenen Ausdrucksformen und inhaltlichen Interessen.

Nach den vorliegenden Befunden lassen sich BilderschlieRung und Bildgestal-
tung aufeinander beziehen, um Verarbeitungs- und Ausdrucksméglichkeiten durch
verschiedene Moglichkeiten der Bildgestaltung, insbesondere durch didaktisch ab-
gesicherte, aber experimentelle Vorgehensweisen zu finden, die einen Umgang mit
komplexen sowie belastenden Themengebieten von Intersektionalitit erméglichen.
Die nonverbalen und synchronen Strukturen des Visuellen bieten sich besonders an,
um sich Diversitit, Differenz, Diskriminierung und mehrdimensionaler Ungleich-
heit anzunihern und auch eigene Perspektiven und Erfahrungen sicht-, rezipier-
und darstellbar zu machen. Sie konnen als Impulse dienen, um itber mehrdimensio-
nale Ungleichheit zu sprechen sowie unterschiedliche Gefiihle und Perspektiven zu
Diskriminierung auszudriicken. Daraus folgend kénnen wiederum Umgehenswei-
sen mit Ungleichheitsdiskriminierung diskursiv entwickelt werden. Besonders ge-
stalterische und diskursive Unterrichtsanteile im Kontext von Visualitit und Diskri-
minierung wurden von den Heranwachsenden als bedeutsam herausgestellt. Dem-
entsprechend sind gerade diese fachspezifischen visuell basierten Zuginge zu In-
tersektionalitit als wesentliche Anteile im didaktischen Konzept eines Kunstunter-
richt mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zu begreifen.

Im Bereich der Bildkompetenz bestehen unausgeschopfte Potenziale, die z.B.
durch den Einbezug von vielfiltigen auereuropiischen Verfahren der Bilderschlie-
Bung und Bildgestaltung in den Kunstunterricht erschlossen werden kénnten. Da-
durch ergeben sich neue Herausforderungen der Kollaboration, Fortbildung und
Zuschreibungsfreiheit, was jedoch den Bedarfen und Schwerpunkten von Jugend-
lichen entsprechen konnte. Dies gilt insbesondere fiir Heranwachsende, die sich,
wie die Jugendlichen des beforschten Kurses, an der Schwelle zur eigenstindigen
Lebensgestaltung in einer zunehmend pluralisierten Welt befinden. Fiir sie konn-
ten fachspezifische Kompetenzformulierungen von Curricula verstirkt eingesetzt
werden, um unterschiedliche Formen der Auseinandersetzung mit »diversifizier-
te[n] Formen der Lebensgestaltung»« zu unterstiitzen (Kultusministerium Hessen,
2016, S. 6) und Selbstbildungsprozesse zu initiieren (Hessisches Kultusministeri-
um, 2016, S. 4,7, 8).
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8.4 Reflexion der Forschungspraxis

Die Reflexion der Forschungspraxis erfolgt in diesem Abschnitt in einem Drei-
schritt: Zuerst wird das kunstpidagogische Unterrichtshandeln durch eine invol-
vierte Selbstreflexion der Rolle als Lehrkraft betrachtet. AnschliefSend wird ausge-
fithrt, inwiefern die Giitekriterien qualitativ-empirischer Forschung erfilllt wurden
und inwieweit die Teilstudien geeignet waren, um Erkenntnisse zur Forschungs-
frage zu gewinnen. Zum Abschluss der vorliegenden Arbeit wird ein Ausblick auf
offene Forschungsfragen und mogliche Felder fiir Anschlussforschungen gege-
ben. Wie bereits innerhalb des Forschungsfelds wird hierbei eine intersektionale
Perspektive auf die Forschungspraxis eingenommen.

8.4.1 Involvierte Selbstreflexion
des kunstpadagogischen Unterrichtshandelns

Durch die Doppelrolle als Forschende-Lehrende war ich nicht nur als Forschende,
sondern wesentlich auch als Lehrende im beforschten Feld aktiv und hatte Einfluss
auf dieses. Um der eigenen »soziale[n] Position und damit der strukturellen Ver-
wobenheit von Diskriminierungen und Privilegierungen« (Messerschmidt, 2016, S.
39) im Sinne einer engagierten Pidagogik (vgl. hooks, 2010, S. 21) sowie der didak-
tischen Auspragung des beforschten Kunstunterrichts reflexiv zu begegnen, gilt es
das kunstpiddagogische Unterrichtshandeln in Form einer involvierten Selbstkritik
zu iiberdenken (Menhard, 2020, S. 76).

Grundlage des beforschten Kunstunterrichts war eine kunstdidaktische Kon-
zeption, die von mir aus eigener Motivation, aber gemeinsam mit einem Mu-
seumsteam in mehrjihriger Kollaboration aus der Unterrichtspraxis entwickelt
wurde (vgl. Bd. 1, 5.2.1). Das Museum, welches sich durch die Expertise und das
Engagement fiir marginalisierte Positionen auszeichnet, wurde von mir zwecks
dieser Kollaboration angesprochen und konnte aufgrund der Ubereinstimmungen
einer antidiskriminatorischen Wertehaltung und einer pragmatisch-organisatori-
schen Passung fiir eine langfristige Zusammenarbeit gewonnen werden. Dadurch
konnte ich iiber mehrere Jahre hinweg die Auseinandersetzung mit mehrdimen-
sionaler Ungleichheit innerhalb eines fachspezifischen Feldes, dem Museums- und
Ausstellungswesen, vertiefen.

Wie bereits in Kapitel 8.3.1 (vgl. Bd. 1, 8.3.1) dargestellt, war dieser Zugang zu in-
tersektionalen Perspektiven zunichst weniger akademisch, konnte aber durch Lite-
raturrecherchen und Weiterbildungsangebote an Hochschulen entsprechend fun-
diert werden. Diese akkumulierten Ressourcen fiir den eigenen Kunstunterricht ge-
winnbringend einzusetzen, war fiir mich schliissig. Aus machtkritischer Perspekti-
ve baute ich dadurch allerdings ein Kenntnismonopol auf, welches die Asymmetrie
zwischen den Jugendlichen und mir als Lehrkraft noch vergréferte. Dabei lag kein
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fertiges didaktisches Konzept vor, sondern es musste an die Bedarfe des eigenen
Kunstunterrichts angepasst werden, indem darauf zugeschnittene Arbeitsmateria-
lien entwickelt wurden. Dariiber hinaus galt es ein geeignetes Netzwerk an Perso-
nen fiir eine iiberwiegend harmonische Zusammenarbeit aufzubauen. Damit wur-
de einerseits die Voraussetzung geschaffen, um die arbeitsintensive Umsetzung ei-
nes Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen iiber einen linge-
ren Zeitraum aufrechterhalten zu kénnen. Andererseits entstand dadurch ein di-
daktisches Konzept fiir den Kunstunterricht mit »personlicher Firbung« (vgl. Hull,
1991). Zwar liefd sich diese Dominanz durch eine Arbeit in wechselnden Konstellatio-
nenvon Vermittlungsteams teilweise ausgleichen, sie verweist jedoch auf die eigene
zentrale Rolle als Lehrperson, die ich aus machtkritischer Perspektive eher reduzie-
ren als konsolidieren wollte. Vor diesem Hintergrund lassen sich besonders Frei-
riaume der Jugendlichen und die von ihnen iiberwiegend gewihlten kollaborativen
Sozialformen in Tandems und Kleingruppen in ihrer machtkritischen Funktion ge-
geniiber einer Lehrkraft sehen, die zwar zum Powersharing bereit, aber machtvoll
ist.

Nicht nur die Jugendlichen des beforschten Kurses waren verpflichtet, sich an
die verbindlichen Vorgaben des Kunstunterrichts zu halten, aber zugleich bemiiht,
Freiriume fiir autonomes Handeln zu schaffen, sondern auch ich als Lehrperson.
Die gesetzten Grenzen des Regelschulbetriebs sowie vorstrukturierte Fortbildungs-
angebote zu Intersektionalitit oder macht- und diskriminierungskritischen Fragen
im Kunstunterricht entsprachen nicht meinem Autonomiestreben. Fiir mich per-
sonlich hat sich ein eigen- und widerstindiges Vorgehen bewihrt, um sich in wider-
spriichlichen Verhiltnissen zu bewegen, paradoxerweise auch innerhalb akademi-
scher Kreise, die mit Intersektionalititsdiskursen befasst sind. Die Beforschung des
eigenen Kunstunterrichts als emanzipatorische Suchbewegung ist hierfiir ebenfalls
exemplarisch. Wird das persénliche Autonomiestreben von mir stirker reflektiert,
kann es fir den eigenen Kunstunterricht dazu eingesetzt werden, Hierarchien ab-
statt aufzubauen. Dies ist fiir mich eine wesentliche Erkenntnis dieser Studie.

Bei der Reflexion des eigenen Umgangs mit Intersektionalitit im Kunstunter-
richt als Lehrperson und auch als Forschende kann im Sinne einer »differenzrefle-
xiven Kunstpidagogik« (Litth, 2018, S.113) hinterfragt werden, was von mir fiir den
Kunstunterricht »vor-gesehen« (Liith, 2018, S. 117) wurde, was Sichtbarkeit und Re-
prisentation (vgl. Hall, 1982, S. 64) erlangte oder »aktiv ausgeblendet« wurde (Liith,
2018, S. 117).

In nur geringem Mafde wurden von mir didaktische Formate angelegt, anhand
derer die Jugendlichen die eigenen Grenzen und Fragilitit inhaltlich thematisier-
ten. Durch meine beratende Rolle in der Schulsozialarbeit der beteiligten Schule
bin ich dafiir sensibilisiert, innerhalb des reguliren Kunstunterrichts personliche
Verletzlichkeit von Jugendlichen bewusst auszuklammern und in den geschiitzte-
ren Rahmen der Schulsozialarbeit zu iiberfithren. In dieser vorsichtig-distanzier-
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ten Haltung im Umgang mit Vulnerabilitit zeigt sich auch die persénliche Strate-
gie, mehrdimensionaler Ungleichheit eher wehrhaft zu begegnen, statt die eigene
Verletzlichkeit zu offenbaren. Dass sich diese Haltung auf die Jugendlichen und ih-
re bildnerischen Praxen auswirkte, wird z.B. in den bildnerischen Plakatwerken der
Jugendlichen visuell anschaulich (vgl. Bd. 2, 2.2.10.1), die sich mit diskriminatori-
scher Gewalt auseinandersetzen. Der Entschluss, Jugendliche vor Konfrontationen
mit ihrer eigenen Verletzlichkeit zu schiitzen, statt sie zu suchen, fithrte auch da-
zu, dass ich mich gegen bestimmte auflerschulische Anteile des Kunstunterrichts
entschieden habe. Exemplarisch hierfurist, dass zusammen mit dem Vermittlungs-
team des kollaborierenden Museums bewusst auf den Besuch einer Ausstellung von
Kara Walker®® verzichtet wurde, obwohl diese wihrend des Forschungszeitraums
im schulnahen Umfeld stattfand. Vom Ausstellungsbesuch wurde abgesehen, da die
Jugendlichen vor schockierenden Darstellungen rassifizierender und sexualisierter
Gewalt geschiitzt werden sollten, wenngleich Walkers Werk aus einer intersektio-
nalen Perspektive dufderst relevant ist. Dass das Werk der Kunstschaffenden damit
aus dem Kunstunterricht ausgeschlossen und unsichtbar gemacht wurde, sehe ich
im Sinne kritischen Weif8seins (Nassir-Shahnian, 2020; Walgenbach, 2005) sowie
im Hinblick auf das paternalistische Verfiigen iiber Zuginge (Morsch, 2018, S.7) als
problematisch an.

In den kuratorischen Belastungssituationen gegen Ende des beforschten Kunst-
unterrichts zeigten sich »grenziiberwindende Absichten und Initiativen als auch
grenzenreproduzierende Aspekte und Effekte von [...] Pidagogik« (Menhard, 2020,
S. 80; Maurer & Kessl, 2014, S. 141fF.; vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 218-223). Obwohl es mir
als Lehrkraft itberwiegend gelang, im Sinne des Powersharings zuriickzutreten
und den Jugendlichen Entscheidungs- und Handlungsmacht oder Riume zu iiber-
eignen, lief3 sich dieser Raum fiir eine unmittelbare Beteiligung vor Ort im Sinne
des »Facilitating« beim Aufbau der Gruppenausstellung nicht mehr »halten« (Jo-
vié, 0.].). Dies erscheint mir symptomatisch fir die eigene Vorgehensweise, bei
der den Jugendlichen vielfiltige zeitliche, riumliche, verfahrens- und material-
bezogene Ressourcen bereitgestellt wurden, der personelle Einsatz seitens des
Vermittlungsteams jedoch hiufig bis an die Belastungsgrenze ausgereizt wurde.
Mit zunehmender Ubereignung von Handlungs- und Entscheidungsmacht ge-
rieten einige Jugendliche in Uberlastungssituation, die ansonsten mir und dem
Vermittlungsteam des Museums »vorbehalten« blieben. Die eigene Tendenz, mehr-
dimensionale Benachteiligung durch die eigenen Ressourcen und Kapazititen
auszugleichen, wurde von mir dadurch teilweise in den Kunstunterricht iibertra-
gen. Diesen Eindruck bestitigten die Jugendlichen, indem sie meinten, von mir
»gepusht« worden zu sein (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 553). Wurde dies von motivierten
Jugendlichen im besten Sinne als Lob und Férderung aufgefasst (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z.

30 Vgl https://www.artnet.de/k%C3%BCnstler/kara-walker/2 [Letzter Zugriff 03.01.2023].
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548, 1101), so finden sich darin doch eigene meritokratische und systemkonforme
Tendenzen. Dadurch besteht die Gefahr, Differenzlinien entlang von Leistung
herzustellen.

Trotz dieser Verstrickungen in die Widerspriiche der eigenen und eigensinni-
gen Strategien beurteile ich das eigene kunstpidagogische Unterrichtshandeln auf-
grund der iiberwiegend positiven Riickmeldungen seitens der Jugendlichen und der
vielfachen machtkritischen Reflexionschancen fiir mich als Lehrende und als For-
schende als ertragreich.

8.4.2 Forschungsmethodische Reflexion

Durch die forschungsmethodische Reflexion werden retrospektiv Uberlegungen
zur Forschungsfrage, zur Einhaltung der Giitekriterien qualitativ-empirischer For-
schung und zur Konstruktion der drei Teilstudien zusammengefasst. Sie schlief3t
mit einem Ausblick auf moégliche Anschlussforschungen und weiterfithrende
Forschungsbedarfe.

Reflexive Uberlegungen zur Forschungsfrage

Wie im Rahmen der involvierten Selbstreflexion aufgezeigt (vgl. Bd. 1, 8.4.1), ist
diese Studie davon motiviert, Anwendungsmoglichkeiten intersektionalititssen-
sibler Ansitze im schulischen Kunstunterricht innerhalb der eigenen Praxis zu
erproben und zu erforschen. Dies fithrte zur zentralen Forschungsfrage nach den
kennzeichnenden Bedingungen eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssen-
siblen Ansitzen. Auch fiir die Forschungspraxis wurde der Grundgedanke einer
intersektionalen Perspektive iibernommen (vgl. Bereswill et al., 2015, S.11). Im
Verlauf des Forschungsprozesses lieferte diese Grundhaltung wesentliche Impulse,
um Gelingensbedingungen und Hindernisse fiir einen Kunstunterricht mit inter-
sektionalititssensiblen Ansitzen zu betrachten, ohne in eine binire Kontrastierung
von Gegensitzen zu verfallen. Auf diese Weise blieb einerseits eine moglichst grofie
Offenheit gegeniiber dem beforschten Gegenstand gewahrt, wihrend zugleich kon-
krete Bedingungen fiir die Umsetzbarkeit des kunstdidaktischen Konzepts entlang
unterschiedlicher Themenfelder (vgl. Bd. 1, 7.1.3, 7.2.3) herausgearbeitet wurden.
Dadurch lief3 sich eine verdichtete Gesamtaussage iiber die Strukturmerkmale des
beforschten Kunstunterrichts treffen (vgl. Bd. 1, 8.1), wobei an den Forschungs-
ergebnissen deutlich wird, dass intersektionalititssensible Ansitze kein »Add-
on« im Kunstunterricht sind, sondern wirksame Dynamiken in unterschiedlichen
Bereichen sowohl gezielt als auch ungeplant entfalten.

Wiahrend der Konkretisierung von Themen und Feldern konnte herausgear-
beitet werden, dass sich intersektionale Perspektiven in jeglichen unterrichtlichen
Strukturmerkmalen im Fach Kunst niederschlagen. Dadurch wurde nicht nur eine
differenziertere Perspektive auf ein kunstdidaktisches Konzept mit intersektiona-
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litdtssensiblen Ansitzen gewonnen, sondern auch eine erhéhte Sensibilitit fir die
intersektionale Wirkungsmacht einzelner Faktoren im Kunstunterricht. An den
Forschungsergebnissen konnte verdeutlicht werden, welche Themen und Bedarfe
Jugendliche in Bezug auf Intersektionalitit verbal, schriftlich und bildnerisch im
Kunstunterricht duflern und anhand welcher Erfahrungen sich Jugendliche em-
powern konnen. Es wurde aber auch analysiert, wo die Grenzen des Powersharings
und Empowerments innerhalb institutioneller Strukturen von Schule und Museum
liegen.

Trotz der Beibehaltung der offenen Forschungsfrage konnte aufgrund der viel-
faltigen und spezifischen Erweiterungen des beforschten Kunstunterrichts keine
allgemeingiiltige Aussage dariiber getroffen werden, wie sich in der Kunstpidago-
gik — trotz der widerspriichlichen Bedingungen aufgrund eines immer noch wirk-
samen »Doing Difference« — differenzsensibel arbeiten lisst. Stattdessen bieten die
kunstdidaktischen Schlussfolgerungen der Forschenden-Lehrenden (vgl. Bd. 1, 8.3)
eine Anregung zum »Mitlesen« und eigenen Schlussfolgern.

Reflexion zur Einhaltung der Giitekriterien qualitativ-empirischer Forschung
Wie in Kapitel 6.1(vgl. Bd.1, 6.1) dargelegt, basiert die wissenschaftliche Qualitit von
qualitativer Empirie auf der Einhaltung methodischer Verfahrensregeln wie Nihe
zum Gegenstand, Verfahrensdokumentation, Regelgeleitetheit, argumentative
Interpretationsabsicherung sowie Triangulation und kommunikative Validierung.
Die Einhaltung dieser methodischen Verfahrensregeln soll Transparenz und Nach-
vollziehbarkeit gewihrleisten und somit zu validen Forschungsergebnissen fithren
(vgl. Mayring, 2002, S. 145fF).

Um dem Giitekriterium der Nihe zum Gegenstand zu entsprechen, wurde
ein Forschungsdesign gewihlt, welches methodisch, zeitlich und personell dem
Forschungsfeld angepasst wurde und allen Agierenden des beforschten Kunstun-
terrichts von Beginn an transparent war. Auch die Forschungsfrage und Zielsetzung
dieser Studie wurde den Jugendlichen und weiteren Vermittelnden offengelegt.
Dadurch begegneten die Jugendlichen dem Forschungsgeschehen aufgeschlossen.
Dies erleichterte auch weiteren Personen, die an der Forschung beteiligt waren,
den Zugang zum Feld. Damit verbalsprachliche, interaktiv-handlungsbezogene
sowie visuelle Anteile des Kunstunterrichts erfasst werden konnten, wurden drei
Erhebungsverfahren gewihlt: die teilnehmende Beobachtung, die fotografische
Selbstdokumentation sowie die Gruppendiskussion. Durch die teilnehmende
Beobachtung und die fotografische Selbstdokumentation konnten Daten im Unter-
richtsgeschehen mitgingig und somit im Forschungsfeld selbst erhoben werden.
Gegen Ende des beforschten Kunstunterrichts bestand innerhalb eines auf die
schulischen Abliufe abgestimmten Zeitfensters die Gelegenheit fir die Jugendli-
chen, ihre verbalsprachlichen Perspektiven in der Gruppendiskussion unmittelbar
in die Forschung einzubringen. Dies ermdglichte ihnen eine direkte Beteiligung
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am Forschungsprozess, ohne dass fiir die Jugendlichen zu hohe Zusatzbelastungen
wihrend ihrer Vorbereitung auf ihren nahenden Schulabschluss entstanden.

Die Verfahrensdokumentation erfolgte entlang der Schritte Erhebung, Auswahl
und Aufbereitung sowie Auswertung und ist in Kapitel 6.3 (vgl. Bd. 1, 6.2) entlang der
drei Teilstudien dargelegt. Wihrend in Kapitel 6.3.1 (vgl. Bd. 1, 6.3.1) die Erhebung,
Auswahl, Aufbereitung und Auswertung der verbalsprachlichen Perspektiven auf
den Forschungsgegenstand erliutert wurden, standen in Kapitel 6.3.2 die Verfah-
rensschritte zur Gewinnung visueller Perspektiven auf den Forschungsgegenstand
im Vordergrund (vgl. Bd. 1, 6.3.2). Um das Giitekriterium der Verfahrensdokumen-
tation zu erfilllen, wurden aulerdem Schaubilder zur Veranschaulichung der For-
schungsschritte und ihrer Bezogenheit in den Begleitband aufgenommen (vgl. Bd.
2,1.5-1.11). Auf diese Weise wurden die Aussagebedingungen (vgl. Peez, 2001, S. 15)
der qualitativ-empirischen Wirkungsforschung im eigenen Forschungsfeld offen-
gelegt, wodurch der Intransparenz entgegengewirkt und die Nachvollziehbarkeit
des Forschungsprozesses verbessert wurde.

Dem Giltekriterium der Regelgeleitetheit wurde entsprochen, indem alle drei
Teilstudien nach der Struktur Erhebung, Auswahl, Aufbereitung und Auswertung
durchgefithrt wurden, wobei die jeweiligen Schritte methodisch fundiert und plan-
voll umgesetzt wurden. Entsprechend dem jeweiligen Erhebungsverfahren und
Datentyp wurde eine Auswahl, Aufbereitung und Auswertung vorgenommen. Fir
Teilstudie 1 wurde die Erhebung durch eine externe Fachperson (vgl. Bd. 1, 6.3.1)
vorgenommen, anschlief}end durch die Forschende-Lehrende aufbereitet und in
Forschungskolloquien besprochen, damit eine Auswahl der Sequenzen erfolgen
konnte. Danach wurde eine Sequenzanalyse in Anlehnung an die objektive Her-
meneutik (Oevermann, 1986) von der Forschenden-Lehrenden durchgefiihrt. Diese
Vorgehensweise wurde regelhaft fiir beide Gruppendiskussionen angewendet.
Fur Teilstudie 2 wurde die Datenerhebung und Aufbereitung der visuellen Daten
anteilig von den Jugendlichen und der Forschenden-Lehrenden ausgefiihrt. Die
Auswahl und Auswertung erfolgte im Rahmen von Forschungskolloquien® entlang
der funf Schritte der kontextbezogenen Bildinterpretation nach Holzwarth (2006)
fiir beide Fotomaterialien in gleicher Weise.

Um das Giitekriterium der argumentativen Interpretationsabsicherung zu
erfiillen, wurde bei beiden abgeschlossenen Teilstudien darauf geachtet, dass die
jeweiligen Interpretationsansitze schliissig auf die Forschungsdaten bezogen wur-
den. Fiir Teilstudie 1 sind zwecks Nachvollziehbarkeit der Argumentationsstruktur
die jeweiligen Sequenzanalysen in der Gesamtdarstellung (vgl. Bd. 1, 7.1) dokumen-
tiert, wobei genaue Zeilenangaben nicht nur fir die jeweils analysierte Sequenz,

31 Exemplarisch fiir die Forschungskolloquien ist die Retraite der Ziircher Hochschule der Kiins-
te vom 30.01. bis 01.02.2023 in Ziirich.
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sondern auch fiir die Textstelle innerhalb der Sequenzen hinterlegt wurden. Die-
se wurden auch im Zwischenfazit (vgl. Bd. 1, 7.1.3) sowie bei der synthetisierten
Gesamtaussage (vgl. Bd. 1, 7.1.4) angegeben, um schliissige, unstimmige oder
mehrdeutige Ergebnisse argumentativ abzusichern. Zur Absicherung der Auswer-
tung der visuellen Daten in Teilstudie 2 wurden die hierfiir vorgesehenen Schritte
der kontextbezogenen Bildinterpretation nach Holzwarth (2006) eingehalten.
Nachdem anhand der formalen und deskriptiven Analyse beider Fotomaterialien
(vgl. Bd. 1, 7.2.1.3, 7.2.2.3) jeweils mogliche Lesarten und Deutungen generiert
wurden (vgl. Bd. 1, 7.2.1.4, 7.2.2.4), folgte die Differenzierung nach plausiblen
und weniger plausiblen Deutungen (vgl. Bd. 1, 7.2.1.5, 7.2.2.5). Diese wurde durch
Kontextinformationen, die iiberwiegend auch im Begleitband enthalten sind (vgl.
Bd. 2, 1.12, 1.13, 2.1.2-2.1.5, 2.3.4, 2.3.5), argumentativ gestiitzt. Dadurch, dass die
Datenmaterialien in einem separaten Begleitband zuginglich sind, soll der Nach-
vollzug der Argumentationsstruktur am Datenmaterial, synchron zur Rezeption
des vorliegenden Bandes, erleichtert werden.

Durch die Triangulierung aller drei Teilstudien sollte die Methodenvielfalt
zur Absicherung der Ergebnisse beitragen. Bereits wihrend der Auswertung des
umfinglichen Datenkorpus von Teilstudie 1 stellte sich eine hohe Datensittigung
ein. Durch die aussagekriftigen Ergebnisse aus Teilstudie 2, durch die Interpreta-
tion zweier Fotomaterialien, konnte Fallstudie 1 abgesichert werden. Daher wurde
dem Giitekriterium der Triangulation zwar nicht in vollem Umfang entsprochen,
allerdings fithrte die detaillierte Synthetisierung beider Fallstudien (vgl. Bd. 1,
7.1.4, 7.2.4) und ihre Zusammenfassung zu einer verdichteten und abgesicherten
Gesamtaussage iiber die Strukturmerkmale eines Kunstunterrichts mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen (vgl. Bd. 1, 8.1).

Das Giitekriterium der kommunikativen Validierung konnte aufgrund der Spe-
zifik des schulischen Feldes mit seinen Abliufen, zu welchen der Schulabschluss der
Jugendlichen zihlt, nicht vollumfinglich erfilllt werden, obgleich alle Agierenden
dazu eingeladen wurden. Da die Jugendlichen kurz nach der Erhebung der letzten
Datenmaterialien fiir Teilstudie 1 die Schule verliefRen, war eine kommunikative Va-
lidierung teilweise nicht méglich. Eine Riickkehr an die Schule zum Zweck einer
kommunikativen Validierung wurde angeboten, jedoch nicht wahrgenommen. Ei-
ne Kommunikation tiber die Forschungsergebnisse wurde mit den Vermittelnden
des Museums teilweise, jedoch nicht vollumfinglich umgesetzt. Da das Museums-
team nicht im Fokus des Forschungsinteresses stand, kann Letzteres ohnehin nicht
als kommunikative Validierung betrachtet werden.

Reflexion der Teilstudien

Neben der Einhaltung allgemeiner Giitekriterien qualitativer Empirie bilden schliis-
sig konstruierte und exemplarische Fille bzw. Fallstudien (vgl. Peez, 2007a, o. S.)
die Grundlage einer wissenschaftlich validen Untersuchung. Grundlage dieser Stu-
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die war die Gliederung in drei Teilstudien, die jeweils eine verbalsprachliche, eine
visuelle sowie eine teilnehmend beobachtende Perspektive auf den Forschungsge-
genstand ermdglichen sollten. Durch die Teilstudien 1 und 2 war es moglich, trotz
der durch die Beforschung des eigenen Unterrichts gegebenen Gefahr der Selbst-
referenzialitit (vgl. Bd. 1, 6.1) differenzierte Aussagen iiber die Bedingungen eines
Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zu treffen. Beide Teil-
studien tragen dazu bei, die eigene kunstunterrichtliche Praxis fundiert weiterzu-
entwickeln. Sie ermdglichen es interessierten Fachpersonen eigene Schlussfolge-
rungen fiir einen Kunstunterricht, der intersektionale Perspektiven beriicksichtigt
und machtférmigen Strukturen kritisch-reflexiv begegnet, aus dieser Studie abzu-
leiten. Fiir den aktuellen Fachdiskurs liefert die Studie zudem Ergebnisse, mit de-
nen sich die immer noch erhebliche Forschungsliicke zu intersektionalititssensi-
blen Praxisanwendungen im Kunstunterricht verkleinern lisst. Die vorliegenden
Befunde leisten auch einen Beitrag zur Frage, wie qualitativ-empirische Forschung
zu Intersektionalitit in der Kunstpidagogik umgesetzt werden kann.

Reflexion der Teilstudie 1

Anhand der Teilstudie 1 konnten mittels des Gruppendiskussionsverfahrens und der
sequenzanalytischen Auswertung von Sequenzen zweier Gruppendiskussionen ver-
balsprachliche Perspektiven der Jugendlichen auf den Forschungsgegenstand ge-
wonnen werden. Die Anlage der Gruppendiskussionen in Kleingruppen war geeig-
net, um die jeweils teilnehmenden Jugendlichen zu aktivieren und dadurch »unter-
schiedlichste Beitrige zum gleichen Thema in kurzer Zeit« zu gewinnen (Kithn &
Koschel, 2018, S. V). Dass die Erhebung der Daten fiir Teilstudie 1 durch eine exter-
ne Fachperson stattfand, wirkte aktivierend auf die Jugendlichen, die bei der Eroff-
nung ihrer Gruppenausstellung bereits Offenheit gegeniiber interessierten Auflen-
stehenden gezeigt hatten.

Die von Bohnsack (2018, S. 380ff.) formulierten reflexiven Prinzipien wurden
bei der Durchfithrung der Gruppendiskussion beachtet, wobei jeweils die gesam-
te Kleingruppe adressiert wurde. Durch vage Themenvorschlige und Nichteingrei-
fen der Moderierenden liefen sich eigendynamische Redebeitrige von den Teilneh-
menden gewinnen. Sowohlimmanente als auch exmanente Nachfragen wurden nur
in geringem Mafe eingesetzt, da alle Diskussionsgruppen tiberwiegend eigenstin-
dig vielfiltige Aspekte des beforschten Kunstunterrichts thematisierten. Die so ge-
wonnenen, digital gesicherten und transkribierten verbalsprachlichen Daten wa-
ren geeignet, um verschiedene Anteile des beforschten Kunstunterrichts in ihren
latenten Sinnstrukturen (Wernet, 2021, S. 27) zu erfassen. Dies geschah durch die
Sequenzanalyse (vgl. Bd. 1, 7.1), die an die objektive Hermeneutik angelehnt war
(Reichertz, 1991, S. 223; Oevermann, 1986). Die vertieften Erkenntnisse der einzelnen
Sequenzen wurden hinsichtlich der unterschiedlichen Themenfelder synthetisiert,
sodass sich die Gelingensbedingungen und Herausforderungen eines Kunstunter-
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richts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen herausarbeiten lieRen. Dazu war
es notwendig, eine forschende Distanzhaltung als Forschende-Lehrende zum Feld
des eigenen Kunstunterrichts und zu eigenen Normalititsvorstellungen zu entwi-
ckeln (vgl. Reichertz, 1991, S. 227f.). Trotz der anfinglichen Skepsis gegeniiber der
eigenen Fihigkeit, sich vom eigenen Unterrichtsfeld zu distanzieren, gelang dies
aufgrund des zeitlichen Abstands zum beforschten Kunstunterricht und der strin-
gent sequenzanalytischen »Wort fiir Wort«-Explikation des latenten Sinngehaltes.
Aus den Ergebnissen fiir sechs Themenfelder aus dem Zwischenfazit (vgl. Bd. 1,
7.1.3) zu beiden Gruppendiskussionen lief sich bereits eine grofRe Bandbreite unter-
schiedlicher Bedingungen herausarbeiten, die jedoch einer Absicherung durch eine
weitere Teilstudie bedurften. Als positiver Effekt, der bei der Konzeption dieser Teil-
studie nicht antizipiert wurde, zeigte sich die Gelegenheit zur Selbstreflexion fiir die
Jugendlichen, die die Gruppendiskussionen boten. Uber die retrospektive Betrach-
tung des beforschten Kunstunterrichts hinaus thematisierten sie im geschiitzten
Rahmen®* der Gruppendiskussionen nicht nur sensible Anteile von Intersektiona-
litit, sondern nahmen auch eine Selbstverortung an der Schwelle zwischen ihrem
baldigen Schulabschluss und der eigenstindigen Lebensgestaltung vor. Auf diese
Weise lieferte Teilstudie 1 auch neue Erkenntnisse zur Relevanz von reflexiven Pro-
zessen fiir einen Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen.

Reflexion der Teilstudie 2

Durch die Teilstudie 2 konnten visuelle Perspektiven auf das Forschungsfeld mittels
der fotografischen Selbstdokumentation durch die Jugendlichen und Holzwarths
Schema der kontextbezogenen Bildinterpretation (2006, S. 180) anhand zweier Fo-
tomaterialien gewonnen werden. Diese Form der Datenerhebung war nicht nur auf-
grund der Anschaulichkeit visueller Daten gewinnbringend, sondern auch, weil sie
Perspektiven »von innen heraus« auf die Prozesse des beforschten Kunstunterrichts
ermoglichte. Die Fotografie als leicht anwendbares Verfahren der Selbstdokumen-
tation stellte gerade fiir die Jugendlichen des Kunstleistungskurses eine weitere ge-
stalterische Ausdrucks- und Mittelungsform dar. Zudem erwies sich die Selbstdo-
kumentation des eigenen Kunstunterrichts durch die Jugendlichen als praktikable
Form der Datenerhebung (vgl. Moser, 2005, S. 27), die aufgrund der Einbindung
der digitalen Fotografie in Alltagspraktiken der Jugendlichen mit dem BYOD-Kon-
zept der Schule problemlos zu vereinbaren war (vgl. Fritzsche, 2013). Die fotografi-
sche Selbstdokumentation motivierte die Jugendlichen, sich in die Forschung ein-
zubringen. Nur in Situationen, in denen sich die fotografische Selbstdokumentati-
on hinderlich auf die Unterrichtsbeteiligung der Jugendlichen auswirkte, iibernah-
men die Forschende-Lehrende oder weitere Vermittelnde diese Aufgabe kurzzeitig

32 Die Gruppendiskussion wurde von einer Person mit fachlicher Expertise in den Feldern
Kunstpddagogik und Kunsttherapie durchgefihrt (vgl. Bd. 1, 6.3.1).
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fiir sie. Fiir Teilstudie 2 war besonders die Auswahl und Auswertung beider Fotoma-
terialien im Rahmen von Forschungskolloquien® aufschlussreich. Dadurch konn-
te der Selbstreferenzialitit der Forschenden-Lehrenden entgegengewirkt werden.
Aufgrund der synchronen Struktur der visuellen Datenmaterialien waren diese be-
sonders fiir kollektive und assoziative Perspektiven auf das beforschte Feld geeignet.
Die methodische Vorgehensweise in funf Schritten sowie die Kontextualisierung
der Fotomaterialien im letzten Auswertungsschritt, hat sich fiir eine intersektionale
Perspektive auf den beforschten Unterricht als geeignet erwiesen. Mit zwei »Visu-
al Boards« lief} sich eine mehrdimensionale Perspektive insbesondere auf Riume,
soziale Interaktionen und den Umgang der Jugendlichen mit ihren bildnerischen
Werken einnehmen, wodurch die Herstellungspraxen des beforschten Kunstunter-
richts, die schon in Teilstudie 1 erkennbar wurden, auch visuell dokumentiert wur-
den, was zur Absicherung der Ergebnisse beitrug.

Reflexion der Teilstudie 3

Fiir Teilstudie 3 wurden, wie bereits dargelegt, die Schritte der Datenerhebung und
-aufbereitung zwar planmiRig durchgefiihrt, um teilnehmend beobachtende Per-
spektiven auf den erweiterten Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen An-
sitzen zu gewinnen. Allerdings wurde diese Teilstudie aufgrund des gesittigten Da-
tenkorpus trotz der differenzierten und genauen Beobachtung durch eine externe
Person zuriickgestellt. Diese Entscheidung fiel auch aufgrund der akribisch aufbe-
reiteten Daten nicht leicht. Riickblickend war dieser Schritt, aufgrund der begrenz-
ten personellen Kapazititen der Forschenden-Lehrenden, notwendig. Durch den
Austausch mit einer Forschungscommunity*, die die Entscheidungsprozesse der
Forschenden-Lehrenden bekriftigte, hat sie sich als zielfithrend herausgestellt. Sie
diente dem Abschluss der vorliegenden Forschungsarbeit, die auf Grundlage von
Teilstudie 1 und 2 bereits valide und vielfiltige Ergebnisse tiber die Bedingungen
eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen liefert.

8.4.3 Ausblick und Forschungsbedarf

Abschliefiend folgt ein Ausblick auf mégliche Anschlussforschungen und For-
schungsbedarfe zu Intersektionalitit im Kunstunterricht, sodass noch unbe-
antwortete Fragen innerhalb des beforschten Feldes aufgegriffen werden, aber
auch mogliche Forschungsvorhaben in weiteren Forschungsfeldern unter anderen
Bedingungen oder in einem grofieren Rahmen aufgezeigt werden.

33 Exemplarisch fir die Forschungskolloquien ist die Retraite der Ziircher Hochschule der Kiins-
te vom 30.01. bis 01.02.2023 in Ziirich.
34 Vgl https://www.zhdk.ch/doktorat/fachdidaktik-art-design [Letzter Zugriff 18.10.2023].
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Ein zentraler Forschungsbedarf, der sich aus den Ergebnissen dieser Studie ab-
leiten ldsst, ist die Beforschung weiterer Umsetzungen didaktischer Konzepte fir
einen Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen, die unter verin-
derten Bedingungen schulischen Kunstunterrichts stattfinden. Hierbei kénnte ein
»Doing Shift« bzw. Moglichkeiten des Verschiebens institutionell und schulrechtlich
gerahmter Praxisfelder erprobt werden, sodass mittels Wirkungsforschung gang-
bare Wege zur Transformation konsolidierter schulischer Rahmenbedingungen fiir
den Kunstunterricht ermittelt werden kénnten.

Perspektiven von kollaborierenden Vermittelnden auf den beforschten Kunst-
unterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen blieben in der vorliegenden
Forschungsarbeit unberiicksichtigt. Hier zeigt sich eine Fehlstelle in der vorliegen-
den Studie, die nur durch eine Anschlussforschung zur erneuten Umsetzung eines
dhnlichen Vorhabens bearbeitet werden kénnte. Hierbei kénnten auch Modifika-
tionen, die auf den vorliegenden Schlussfolgerungen der Forschenden-Lehrenden
(vgl. Bd. 1, 8.3) basieren, beriicksichtigt werden. Eine andere Moglichkeit stellen
weitere Studien dar, in denen die Perspektiven anderer kollaborierenden Personen
inkludiert werden konnten, die unabhingig oder aus Kultureinrichtungen her-
aus auf einen Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen blicken.
Hierbei kénnte die empowernde Ebene stirker fokussiert werden, denn Fragen
danach, wie Empowerment und Powersharing im Kunstunterricht trotz seiner in-
stitutionellen Einbettung in schulische Strukturen moglich sind, stellen sich zwar
als Herausforderung mit hohem Potenzial fir Kritik dar. Sie dynamisieren jedoch
die Transformation des schulischen Kunstunterrichts im Rahmen einer qualitativ-
empirischen Wirkungsforschung.

Innerhalb einer Gesellschaft, die nicht nur zunehmend von Migration, sondern
auch von einer rasanten Digitalisierung geprigt ist (vgl. Bd. 1, 5.1.2), kénnten auch
starker digitale Anteile und Formate im Kunstunterricht hinsichtlich intersek-
tionalititssensibler und diskriminierungskritischer Méglichkeiten und Grenzen
beleuchtet werden. Dadurch lieRen sich sowohl die didaktische Haltung als auch
die Infrastruktur fir Kunstunterrichtsformate ausgedehnter erforschen. Vor dem
Hintergrund der gegenwirtigen Kanonkritik und der Forderungen nach einer
diskriminierungskritischen Aktualisierung schulischer Curricula fiir den Kunst-
unterricht kénnten auch Medien und Materialien fir den Kunstunterricht durch
eine Wirkungsforschung mit einer intersektionalen Perspektive weiterentwickelt
werden. Anhand der vorliegenden Ergebnisse zu den Curricula lieRen sich weitere
didaktische Konzepte (vgl. Bd. 2, 1.1, 1.2, 1.3) fiir einen Kunstunterricht mit inter-
sektionalititssensiblen Ansitzen von Fachpersonen gemeinsam entwickeln und
erproben. Dadurch kénnte auch ein machtkritisch-reflexiver Blick auf die Herstel-
lungsprozesse von Curricula und die Implementierung von Fortbildungsangeboten
gerichtet werden. Dieser miisste sowohl Fachpersonen wie Kunstlehrkrifte sowie
Heranwachsende einbeziehen, welche das Praxisfeld des Kunstunterrichts aktiv
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gestalten, um zu vermeiden, hegemonial auf ihre Lebenswirklichkeiten einzu-
wirken. Fragen nach der Anerkennung von Selbstbestimmung und Ressourcen
von Subjekten in Praxisfeldern konnten dadurch neu gestellt werden. Statt eines
»diskriminierungskritischen Kunstunterrichts fiir alle« konnte dies einen »diskri-
minierungskritischen Kunstunterricht von allen«® schaffen, dessen Spielregeln
verhandelbar sind (vgl. Hallmann et al., 2021; Sternfeld, 2018). Zugleich zeigt sich
hier fiir weitere Studien an der Schnittstelle zwischen Fortbildungsmoglichkeiten
und curricularer Entwicklung ein breites Forschungsgebiet. Dariiber hinaus stellt
sich die Frage danach, wie Intersektionalititssensiblitit durch den Umgang mit
visuellen Gehalten geférdert werden kann, aber auch welche Verbindungen und
Verkniipfungsmoglichkeiten zwischen Bild- und Diversititskompetenz moglich
sind (Spelsberg, 2013). All dies gibt letztendlich Aufschluss dariiber, welche fach-
spezifischen Potenziale zur Forderung von macht- und diskriminierungskritischen
sowie intersektionalen Perspektiven in ihrer Uberschneidung liegen und wie diese
fiir die Kunstpidagogik freigesetzt werden konnen.

35  Vgl. als Referenz die Forderung nach »Kultur fiir alle!« (Hoffmann, 1981), ihre Erweiterung zu
einer Forderung nach »Kultur von allen« (Zirfas, 2018) bis hin zu einer Verhandlung tber die
Spielregeln (Hallmann et al., 2021; Sternfeld, 2018).
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