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Editorial

Bildung und Erziehung sind - trotz wechselnder Problemlagen — ein konstantes
Thema in Wissenschaft und Offentlichkeit. Die Erziehungswissenschaft erweist
sich in dieser Situation zugleich als Adressat, Stimulanz und Sensorium verschie-
denster Debatten, die ins Zentrum sozialwissenschaftlicher und gesellschafts-
politischer Fragen zielen. Die Reihe Pidagogik stellt einen editorischen Ort zur
Verfiigung, an dem innovative Perspektiven auf aktuelle Fragen zu Bildung und
Erziehung verhandelt werden.

Julia Matlok (Dr. phil.), geb. 1979, lehrt Kunstpidagogik an der Goethe-Universitit
Frankfurt am Main. Thre Forschungsschwerpunkte sind Intersektionalititssensi-
bilitit, Diversitit und Diskriminierungsfreiheit in der Kunstpidagogik, Kollabo-
ration zwischen Kunstunterricht und Kultureller Bildung sowie Herausforderun-
gen und Transformationspotenziale an der Schnittstelle zwischen Praxis und Theo-
rie. Sie ist Mitarbeiterin an collaeb, dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt zur
Stiarkung des Diskurses und der Fachentwicklung in Art(s) Education an der Ziir-
cher Hochschule der Kiinste.
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1 Einleitung: Diversitat in Schulen
Intersektionalitatssensibilitat im Kunstunterricht

1.1 Themenrelevanz

In der Offentlichkeit sowie den Bildungswissenschaften ist der Diskurs iiber
Diversitit, Differenz sowie ihre ungleichheitsgenerierenden Dimensionen und
Interdependenzen, die unter dem Begriff Intersektionalitit' (Crenshaw, 1989; Lutz,
2010; Riegel, 2016; Rittelmeyer, 2012 & 2016; Winker & Degele, 2009) gefasst werden,
lingst angekommen. Damit hat sich fiir die Wissenschaft ein neues Forschungsfeld,
teilweise ein neues Paradigma eroffnet (Budde, 2020). Auch in der Kunstpidagogik
bzw. Art Education erfuhr der Begriff in den letzten zehn Jahren eine zunehmende
Rezeption. Dennoch liegen kaum intersektionalititssensiblen didaktische Ansitze,
Anwendungen und Forschungsergebnisse fiir eines ihrer groften Praxisfelder
vor: den Kunstunterricht. Das vorliegende Buch widmet sich der Frage, wie sich
Intersektionalititssensibilitit im Schulfach Kunst integrieren und in der Praxis
erforschen lasst.

Wihrend Diversitit hiufig in Einzelaspekte aufgegliedert wird, bietet eine
intersektionale Perspektive einen umfassenden Gegenentwurf. Intersektionalitit
ist aktuell eines der wesentlichen Konzepte im Diskurs um Mehrfachdiskrimi-
nierung, die sowohl Differenzkategorien, deren Wechselwirkungen als auch die
Verwobenheit als gesellschaftskonstituierende Grofie sowie Mechanismen zur
Herstellung von Macht, Herrschaft und Ungleichheit (Riegel, 2016) beriicksich-
tigt. Intersektionale Zuginge analysieren nicht nur mehrfache, sich itberlagernde
Differenzkategorien, sondern streben danach, strukturelle Ungleichheiten aufzu-
brechen und Verinderungen in der Gesellschaft herbeizufithren. Zur Umsetzung

1 In der vorliegenden Forschungsarbeit wird vorrangig der Begriff Intersektionalitat aufgrund
seiner Popularitit verwendet. Der Ursprung dieses Terminus und seine Definition ist in Ka-
pitel 3 erlautert. Zusatzlich findet sich dort, welche Ungleichheitskonstellationen und Diffe-
renzkonstruktionen damit erfasst sind und wie er mittlerweile innerhalb des Diskurses durch
andere Begriffe und Ansétze kritisch hinterfragt und abgelést wird.
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von Gleichberechtigung, Empowerment” (Herriger, 1997) und Powersharing (Men-
hard, 2020; Nassir-Shahnian, 2020) bietet sich Intersektionalitit aufgrund ihrer
aktivistischen Anteile daher als Ansatz zur Erméglichung, Selbstbestimmung und
Lebensautonomie an.

Innerhalb der Kunstpidagogik kreiste der Diskurs lange um Interkultur, Glo-
balitit und Diversity (Brenne et al., 2012, S. 225). Erst in den letzten Jahren weitete
sich die Perspektive auf Differenz zur Mehrdimensionalitit aus. Intersektionalitits-
sensible Praxen® sowie die Untersuchung ihrer Anwendungsmoglichkeiten in der
Kunstpidagogik finden sich bislang iiberwiegend im auRerschulischen Bereich der
Kulturellen Bildung. Auch fiir diesen liegen nur bedingt empirische Erkenntnisse
vor. Obwohl der schulische Kunstunterricht ein zentrales Wirkungsfeld der Kunst-
pidagogik ist, liegen fir das Schulfach Kunst kaum Konzepte, Umsetzungen und
Evaluationen vor.

Ziel dieses Forschungsvorhabens ist es, Anwendungsmoglichkeiten intersek-
tionalititssensibler Ansitze im schulischen Kunstunterricht innerhalb der eigenen
Praxis zu erproben und zu erforschen. Kritisch-reflexiv werden dabei Anschluss-
stellen zu Praxen des Empowerments und Powersharings in der Kunstpidagogik
betrachtet (Blohm et al., 2018; Hornik et al., 2019; Mérsch, 2016), indem sie auf das
didaktische Konzept des eigenen Kunstunterrichts der Forschenden-Lehrenden
bezogen werden. Dieser Kunstunterricht basiert auf einer Kollaboration* zwi-
schen einem Oberstufengymnasium und einem Museum im urbanen Raum, die

2 In Kapitel 2.2.3 wird das Konzept des Empowerments vorgestellt, in dessen Fokus die Star-
kung von Selbstgestaltungskraften steht (vgl. Bd. 1, 2.2.3).

3 Der Begriff »Praxen« wird in der vorliegen Arbeit, in Rickgriff auf Allert et al. (2017), Land-
kammer (2017), Richter und Allert (2017) und Schroer (2021), verwendet, um Handlungen,
Interaktionen, Kollaborationen oder Lern- und Bildungsprozesse zu bezeichnen. Aufgrund
seiner Offenheit gegeniiber transaktionalen Prozessen, in welchen Bildung als die » Transfor-
mation des Selbst-Welt-Verhiltnisses [..] nicht nur als kognitive Bewegung, sondern durch
das relationale, situierte Handeln in sozio-materiellen Situationen der Unbestimmtheit«
(Schroer, 2021, S.1) begriffen wird, wird er anderen, enger gefassten Begriffen wie z.B. dem
Lernbegriff vorgezogen. Er wird (iberwiegend im Plural verwendet, um aufzuzeigen, dass in
den jeweiligen Situationen (zumeist im Kunstunterricht) unterschiedliche Praxen synchron
stattfinden konnen.

4 Begriffe wie Kollaboration oder Komplizenschaft werden in der Kunstpddagogik derzeit trotz
ihrer negativen politischen und kriminalistischen Konnotation verwendet und neu codiert
(vgl. Schmidt-Wetzel, 2017, S. 28; Hallmann, et al., 2021, S.13; Krebber, 2020, S.18).



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

1 Einleitung: Diversitat in Schulen

den teilnehmenden Jugendlichen® erweiterte Zuginge zum Schulfach Kunst und
Mitgestaltungsmoglichkeiten im lokalen Kulturgeschehen ermdglichen sollte.

Bei einer Wirkungsforschung zu den Bedingungen intersektionalititssensibler
Ansitze im Kunstunterricht ist es unerlisslich, Sensibilisierungen, Grenzen, Aus-
lassungen oder Reibungsfelder im forschenden Umgang mit Intersektionalitit kri-
tisch-reflexiv zu behandeln. Dies gilt insbesondere, da die vorliegende Arbeit Teil
einer eigenstindigen Weiterbildung der Forschenden-Lehrenden ist, die ihr eige-
nes Wirkungsfeld beforscht. Sie befindet sich damit auf der Suche nach der eigenen
Positionierung als Teil des »Prozess des Kennenlernens des Feldes und der Orientie-
rung darin« (Lith, 2018, S. 120). Selbstreflexive Anteile der vorliegenden Studie sind
daher Teil der eigenen Suchbewegung im Intersektionalidtsdiskurs, die sich aus der
Notwendigkeit der Praxis ergeben haben.

Statt Handlungsempfehlungen oder ein fertiges Konzept zur Beriicksichtigung
von Intersektionalitit im Fach Kunst zu liefern, 1idt das vorliegende Buch zum Mit-
lesen entlang einer qualitativ-empirischen Wirkungsforschung ein, die die didakti-
schen Strukturen, Bedingungen, Anwendungsgebiete, Wirkungen und Weiterent-
wicklungsmoglichkeiten fiir einen intersektionalititssensiblen Kunstunterricht er-
forscht und nach Anschliissen innerhalb der Kunstpadagogik fragt.

1.2 Forschungsbedarf, Fragestellung und theoretische Beziige

Unter den gegenwirtig zunehmenden Spannungen in einer diversen Gesellschaft
streben Kinder und Jugendliche in Deutschland vermehrt hohere Bildungsabschliis-
se an, da diese die Voraussetzung fiir eine selbstbestimmte und ebenfalls diversifi-
zierte Verwirklichung von Lebenswegen darstellen. Dadurch bilden sich im gymna-
sialen Bildungsgang verstirkt gesellschaftliche Vielfalt, aber auch ungleichheitsge-
nerierenden Dimensionen ab. Dies macht Intersektionalitit fiir den gymnasialen
Bildungsgang und seine einzelnen Ficher, auch den Kunstunterricht, an Gymnasi-
en relevant.

Der Schultyp des Oberstufengymnasiums®, an welchem in der vorliegenden
Studie geforscht wurde, bietet als weiterfithrende Schule die Moglichkeit, noch
spit in der Schulbiografie den héochsten Schulabschluss in Deutschland zu erlan-
gen. In der Praxis der Forschenden-Lehrenden an einem Oberstufengymnasium

5 Zur Bezeichnung der Lernenden wird hier »Jugendliche« verwendet, denn die jungen Men-
schen sollen in ihrer Ganzheit wahrgenommen, anstatt auf ihre Rolle als lernende Subjekte
reduziert werden. Uber das genaue Alter der Jugendlichen wird aufgrund der Anonymisie-
rung der Daten keine Auskunft gegeben. Obwohl sich im Leistungskurs auch junge Erwach-
sene befanden, werden alle Lernenden als Jugendliche oder Heranwachsende bezeichnet.

6 Alle Personen und Institutionen werden aus Griinden des Datenschutzes anonymisiert.

1
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stellten sich die vielfiltigen strukturellen Ungleichheitsdimensionen, unter denen
die Jugendlichen diesen anstreben als enorme und stindige Herausforderungen
dar. Diese Herausforderungen zeigten sich auch im Kunstunterricht.

Um im Fach Kunst auf diese Herausforderungen zu reagieren, mehr Mog-
lichkeiten fiir dsthetische Erfahrungen zu schaffen und zugleich die fachlichen
und tberfachlichen Kompetenzen zu férdern, wurden in Kollaboration mit einem
lokalen Museum von der Forschenden-Lehrenden kunstdidaktische Erweiterungen
entwickelt. Schwerpunkt des beteiligten Museums sind marginalisierte Positionen,
die durch Kulturveranstaltungen in ihrer 6ffentlichen Rezeption gestirkt werden
sollten. Durch die Kollaboration mit dem Museum flossen sie auch in den Kunst-
unterricht ein. Bewusst wurden von dem Museumsteam und der Forschenden-
Lehrenden Anschlussstellen der schulischen Curricula genutzt, um ansonsten un-
terreprisentierte Gehalte — Verfahren, Themen und Personen — in das Fach Kunst
einzubringen. Diese Modifikationen im kunstunterrichtlichen Praxisfeld und ihre
Wirksamkeit zu erforschen, war Ausgangspunkt der vorliegenden Studie.

Eine intersektionale Perspektive hierfiir einzunehmen ist aufgrund zweier Ebe-
nen naheliegend: Erstens der subjekt- bzw. an den Jugendlichen orientierten, zwei-
tens der objekt- bzw. an den Fachgehalte orientiert Beziige des beteiligten Muse-
ums und beforschten Kunstunterrichts. Zugleich muss transparent gemacht wer-
den, dass erst im Rahmen der Praxisforschung der bereits durch das Museum er-
weiterte Kunstunterricht dezidiert zu einem kunstdidaktischen Konzept mit inter-
sektionalititssensiblen Ansitzen weiterentwickelt wurde.

Esist exemplarisch, dass die Forschende-Lehrende erst durch die akademische
Lehre intersektionale Beziige zum eigenen Kunstunterricht ausschirfen konnte.
Denn, obwohl der wissenschaftlich geschulte Blick auf sich iiberlagernde Mehr-
fachdiskriminierungen und ihre Wirkungen in den Bildungs- und Kulturwissen-
schaften eine rege Rezeption erfihrt, findet er selten Anwendung in Praxisfeldern,
insbesondere im Schulfach Kunst. Fiir Lehrkrifte im Praxisfeld ist er somit kaum
prasent. Anliegen dieser Forschungsarbeit ist es daher auch, Intersektionalitit im
Praxisfeld Kunstunterricht zu stirken.

Die aktuelle Praxisforschung wendet intersektionale Analysemethoden selten
an, was zumeist mit der Komplexitit von Intersektionalitit begriindet wird: Ne-
ben der Festschreibung von Kategorien, die zugleich als Biindel grof3e, wechselwir-
kende Themenbereiche umfassen, gilt es die Mehrdimensionalitit und Reziprozitit
von mehreren Wirkungsebenen zu beriicksichtigen (Winker & Degele, 2010): Ein-
zubeziehen sind dabei sowohl die institutionalisierte Gesellschaftsstruktur als auch
Prozesse der Identititsbildung sowie die Reprisentationsebene kultureller Symbo-
le, Vorstellungen und Wissenselemente. Hiufig lisst sich eine intersektionale Ana-
lyse deshalb nur interdisziplinir bewiltigen. Aufgrund ihrer sensiblen Inhalte so-
wie politischen Brisanz bedarf sie zudem einer erhohten Selbstreflexion von For-
schenden. Nicht zuletzt stellt sie sich bei der Anwendung innerhalb des eigenen
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Fachs als Herausforderung dar, da geeignete fachspezifische und gegenstandsan-
gemessene Forschungsdesigns entwickelt werden miissen. Wird Intersektionalitit
weder als Theorie noch als Methodologie, sondern als Forschungsperspektive be-
griffen, deren intersektionale Orientierung auf die spezifischen Herausforderun-
gen des Forschungsvorhabens abgestimmt wird (Bereswill et al., 2015, S. 11), wird es
moglich, sie auch fir kleinere, praxisbezogene Studien anzuwenden. Statt ein voll-
stindiges Konzept fiir eine intersektionale Methodologie in der Kunstpidagogik zu
erarbeiten, wurde fir die vorliegende Praxisforschung daher der Grundgedanke ei-
ner intersektionalen Perspektive ibernommen, womit sich intersektionalititssen-
sible Ansitze in der Kunstunterrichtspraxis qualitativ-empirisch erforschen lassen.
Hier setzt die vorliegende Forschungsarbeit an.

Zur Erforschung von intersektionalititssensiblen Ansitzen im Kunstunterricht
sollten seine Schwerpunkte und ihr interdependentes Auftreten nicht als weiteres
»Add-on« oder fakultatives Spezialangebot missverstanden werden (Arbeitskreis
Kanonkritik, 2022, S. 164). Vielmehr sind sie als obligatorische und auf Wirksambkeit
zielende kunstdidaktische Konzeptionen und Prozesse im Kunstunterricht auf-
zufassen, gegeniiber welchen, gemif} dem Paradigma der qualitativ-empirischen
Forschung einerseits eine moglichst grofle Offenheit gewahrt wurde. Zugleich
wurde nach konkreten Bedingungen zur Umsetzbarkeit gefragt, da der Wert von
intersektionalititssensiblen Ansitzen aus Sicht der Forschenden-Lehrenden in
ihrer tatsichlichen Anwendbarkeit im Kunstunterricht liegt.

Die vorliegende Forschungsarbeit konzentriert sich daher auf die zentrale For-
schungsfrage:

Welche Bedingungen kennzeichnen einen Kunstunterricht mit intersektionali-
titssensiblen Ansitzen?

Unter Beriicksichtigung des erweiterten Kunstunterrichts stellt sich ein Biindel
weiterer, kontextbezogener Fragen:

- Welche Erfahrungen kénnen Jugendliche im Rahmen eines Kunstunterrichts
mit intersektionalitdtssensiblen Ansatzen machen?

«  Wie und wo werden mehrfache Benachteiligungen innerhalb des Kunstunter-
richts sichtbar oder bleiben unsichtbar?

«  Welche Gelingensbedingungen und Hindernisse intersektionalititssensibler
Ansitze zeigen sich innerhalb des Kunstunterrichts?

. Welche Themen und Bedarfe duflern Jugendliche in Bezug auf Intersektionalitit
verbal, schriftlich und bildnerisch?

«  Wie lasst sich in der Kunstpidagogik differenzsensibel arbeiten — trotz der wi-
derspriichlichen Bedingungen aufgrund eines immer noch wirksamen »Doing
Difference«?
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Ziel des vorliegenden Forschungsvorhabens ist es, nicht nur Antworten auf diese
Fragen zu finden, sondern auch neue aufzuwerfen und eine sensibilisierte, innova-
tive und selbstreflexive Kunstpidagogik anzuregen.

1.3 Aufbau

Das vorliegende Buch gliedert sich, entsprechend der zugrundeliegenden For-
schungsarbeit, in einen theoretischen Teil, an welchen der empirische Teil an-
schliefit.

In Kapitel 2 werden Diskurslinien und zentrale Begriffe innerhalb der aktuel-
len Pluralisierung der Kunstpidagogik erliutert. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf
Fachbeziigen, die fiir den beforschten Kunstunterricht relevant sind. Auf die musea-
le Vermittlung wird ebenfalls Bezug genommen, sie steht jedoch nicht im Fokus.

Inwiefern sich intersektionale Kategorien in die Kunstpidagogik einbeziehen
lassen, ist Thema in Kapitel 3. In Kapitel 3 wird in den Diskurs von Intersektionali-
tit zunichst mit einer Begriffsdefinition sowie mit einem Uberblick zur aktuellen
Debatte eingefiihrt. Anschliefend steht das Verhiltnis und der Diskurs zur Inter-
sektionalitit innerhalb der Bildungswissenschaften im Vordergrund. Danach wird
die gegenwirtige Rezeption von Intersektionalitit in der Kunstpadagogik skizziert.

Kapitel 4 ist der Darstellung des aktuellen Forschungsstands zu Intersektio-
nalitit in den Bildungswissenschaften, insbesondere in der Schule gewidmet. Aus
der Engfithrung des Forschungsfokus auf Intersektionalitit in der Kunstpidago-
gik, wird die Forschungsliicke fiir das vorliegende Vorhaben am Ende von Kapitel
4 abgeleitet. Kapitel 4 markiert den Ubergang zwischen dem theoretischen und
empirischen Teil dieser Forschungsarbeit.

In Kapitel 5 werden Forschungsfeld und -gegenstand vorgestellt. Nachdem
Schultyp und Entwicklungsaufgaben skizziert wurden, wird der Kunstunterricht,
seine curricularen, infrastrukturellen Bedingungen und seine Anbindung an ein lo-
kales Museum dargelegt. Dadurch soll die Rahmung des Forschungsgegenstandes
transparent werden. Daran anschlieRend wird der zentrale Forschungsgegenstand,
die didaktische Konzeption des Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen vorgestellt. Um Einblicke in die Spezifika im Forschungsfeld zu ge-
ben, werden die Bedingungen des Leistungskurses, welcher fast zwei Jahre lang
forschend begleitet wurde, dargelegt.

In Kapitel 6 wird das Forschungsdesign dieser Studie begriindet, sodass
zundchst allgemein das Grundverstindnis qualitativer Forschung mit ihren me-
thodischen Grundlagen erliutert wird, um sie dann auf das Forschungsvorhaben
zu Ubertragen. Eine qualitative Analyse des beforschten Kunstunterrichts setzt
Methoden der Datenerhebung voraus: Diese erfolgte in Form einer teilnehmen-
den Beobachtung, fotografischen Dokumentation des Unterrichtsgeschehens und
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einer Gruppendiskussion, die methodisch geklirt werden. Die einzelnen Schritte
qualitativ-empirischer Forschung werden dabei auf die Forschungsfrage und das
Forschungsfeld bezogen: die Fallbestimmung, die Aufbereitung des Datenmateri-
als, die Auswertung sowie die Interpretation der Daten.

Das Zentrum dieser Studie bildet Kapitel 7 mit der Darstellung der beiden Fall-
studien, die nach einem gleichbleibenden Schema erfolgt. Ein ausfihrliches Zwi-
schenfazit zur jeweiligen Fallstudie dient der Vorentlastung der synthetisierten Ge-
samtaussage. Fallibergreifend werden abschliefend die Einzelbefunde zu den ver-
balsprachlichen und visuellen Aspekten eines intersektionalititssensiblen Kunst-
unterrichts zu einer Gesamtaussage verdichtet.

In Kapitel 8 werden die Forschungsergebnisse zu den Strukturmerkmalen eines
Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen anhand verschiedener
zentrale Felder wie Didaktik, Curriculum und Infrastruktur zusammengefiihrt.
Diese Befunde werden anschliefend an den Theoriediskurs riickgebunden, woran
sich eine kunstdidaktische Schlussfolgerung fir den erweiterten Kunstunterricht
der Forschenden-Lehrenden anstelle einer Handlungsempfehlung anschliefdt. Mit
einer Schlussreflexion der Forschungspraxis schliefdt die Studie ab, da dies zur
kritisch-reflexiven Evaluation der didaktischen Konzeption und Umsetzung inter-
sektionalititssensibler Ansitze im Kunstunterricht beitrigt. Dadurch kénnen die
einzelnen Reflexionsanteile beider Arbeitsfelder der Forschenden-Lehrenden, die
Forschungs- und Unterrichtspraxis, verkniipft werden, was zur Benennung von
weiteren Forschungsbedarfen fiithrt.

Das aufbereitete Datenmaterial, alle nicht in Band 1 befindlichen Sequenzana-
lysen der Teilstudie 1 sowie die grafischen Darstellungen finden sich in Band 2, der
digital iiber einen QR-Code am Ende dieses Buches verfiigbar ist.
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Im vorliegenden Kapitel werden zentrale Fachtermini, Schwerpunkte und Dis-
kursfelder in der Kunstpidagogik dargelegt. Die Herausforderung besteht hierbei
darin, im Gewahrsein des »Doing Discourse« (Landwehr, 2010) das Repertoire der
jeweiligen Begriffsfelder zu erkunden, Ankniipfungslinien herauszustellen sowie
deren Anwendung innerhalb des vorliegenden Vorhabens zu kliren und dabei eine
Darstellungsweise zu finden, die das bisherige Narrativ weder zementiert noch
vernachlissigt. Die Fokussierung darauf, wie eine Diskursrezeption aus der Praxis
eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen geschehen kann,
bietet einen Ausweg aus dem repetitiven und konsolidierenden »Nacherzihlen«des
Diskurses.

Dieses Kapitel stellt dementsprechend keinen diskursanalytischen Beitrag dar,
sondern soll vorhabenbezogen verschiedene Felder des gegenwirtigen Fachdiskurs
der Kunstpiddagogik aufzeigen. Zur Reflexion und Darlegung des Fachdiskurses
iiber Intersektionalitit in der Kunstpidagogik sowie seine differenzsensiblen und
machtkritischen Ankniipfungspunkte erfolgt bewusst eine gesonderte Darstellung
in Kapitel 3.3 (vgl. Bd. 1, 3.3), um intensiviert auf den Intersektionalititsbegriff und
-diskurs eingehen zu kénnen. Beide Felder, die schwerpunktbezogene Erkundung
des Fachdiskurses dieses Kapitels, wie auch die Erkundung von Beziigen zu In-
tersektionalitit, wie sie in Kapitel 3 erfolgt, werden anschliefRend (vgl. Bd. 1, 8.2)
an die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Studie kritisch-reflexiv auf das
gegenwartige Praxisfeld des Kunstunterricht bezogen (vgl. Kanefendt et al., 2020;
Tewes, 2.018).

2.1 Leitkategorien: Kunst und Padagogik

Das Narrativ des Fachdiskurses entwickelte sich entlang der Leitkategorien Kunst
und Pidagogik (Peez, 2012; Bader & Hermann, 2020, S. 267), die als abstrakte und
unbestimmte Containerbegriffe nicht nur ein breites Spektrum an Attributen in
sich bergen (Weif, 2017, S. 13), sondern auch das brisante Spannungsfeld zweier
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Pole abstecken, in dessen Zentrum die Frage um die Vermittelbarkeit von Kunst
steht.

Kunst und Pidagogik werden hiufig mit den Antipoden Otto (1987) und Selle
(1988) verkniipft, die als Wissenschaftspersénlichkeiten fiir ihre Gegensitzlichkeit
stehen. Erweitert wurde die Binaritit des Diskurses durch die Konzepte der As-
thetischen Forschung (Kimpf-Janssen, 2012) oder der dsthetischen Bildung (Kirch-
ner, 2006). Abgelost wurde der innerfachliche Disput von einem Widerstreit zwi-
schen Kunst- und Bildorientierung (Billmayer, 2003; Buschkiihle, 2009) und miin-
dete schliefilich in den mittlerweile pluralen Fachdiskurs, innerhalb dessen Positio-
nen der Objekt-, Subjekt-, Bild-, Kunst- oder Biografieorientierung sowie vielfiltige
weitere Ansitze gleichzeitig bestehen.

Dadurch, dass die genannten Positionen lange und prominent bestehen, wur-
den weitere Personen und Ansitze innerhalb der Kunstpidagogik marginalisiert,
obwohl sie wichtige Beitrige leisteten oder wesentliche Potenziale fiir die Gegen-
wart bereithalten. Dies wird durch kritische Analysen des Diskurses von Tewes
(2018) oder Kanefendt et al. (2020) aufgezeigt. Auch der binire Fachdissens zur
Vereinbarkeit von Kunst und Pidagogik wird unterschiedlich bewertet: Einerseits
wird er als konstituierende Voraussetzung fiir einen fruchtbaren Fachdiskurs der
Kunstpidagogik begriffen (Peez, 2012, S. 72), zum anderen jedoch auch als Veren-
gung kritisiert (Henschel, 2019, S. 9) oder als machtférmige Struktur vollstindig
abgelehnt (False Hearted Fanny, 2013, S. 84). Zugleich hat fiir beide Begriffe, Kunst
und Pidagogik, ein definitorischer Wandel stattgefunden, der folgend aufgezeigt
wird.

Der Begriff »Kunstx, der sich im landldufigen und engeren Sinne auf eine tra-
ditionell anerkannte Hochkunst beschrinkte, wurde seit den 1970er-Jahren in der
Kunstpidagogik erweitert:

»Das fithrt zu einem anderen Kunstverstindnis, das sich 16st von der Vorstellung
eines eng an bestimmte dsthetische Anspriiche gekniipftes Werk, das sich misst
an einer Kategorie einer kiinstlerischen und dsthetischen Form-Vollendung (sic!).
Es wendet sich stattdessen der Vorstellung von Kunst als Feld zu, in dem Prozesse
stattfinden und die Vorstellung, was z.B. Theater bedeutet, auf dem Spiel steht
und ausgehandelt wird.« (Westphal, 2013, S.136)

Auch Baecker konstatiert zur gegenwirtigen Durchlissigkeit und Erlebbarkeit von
Kunst: »sie sprengt ihre hochkulturellen Fesseln und verlisst das Gefingnis ihrer
Autonomie« (2013, S. 35).

Im Fokus eines erweiterten Kunstbegriffs stehen demnach Aushandlungspro-
zesse und Lebensweltenbeziige statt bestimmter kiinstlerischer Verfahren und
durch sie vollbrachter Werke. Fiir die Kunstpidagogik resultiert daraus ein »Spre-
chen und Handeln von Kunst aus« (Liith, 2018, S. 114; Rollig & Sturm, 2002). Die
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Erweiterung des Kunstbegriffs wird gegenwirtig noch durch Wandlungsprozesse
(Weitz, 2002, S. 40f.) in der bildenden Kunst sowie in der Kunstpidagogik dyna-
misiert, wodurch sich unterschiedliche Perspektiven des Hinterfragens ausbilden.
Statt einer Erweiterung des Kunstbegriffs wird seine generative Ablésung z.B. mit
den Begriffen »nichste Kunst« oder »Post Art« markiert (Meyer, 2015, S. 7). Vor-
gehensweisen der »Postproduction« (Bourriaud, 2002), wie z.B. »herumwandern,
browsen, sampeln und kopieren« (Meyer, 2015, S. 4), ersetzen dabei tradierte kiinst-
lerische Verfahren. Statt der Schopfung von Neuem beinhaltet der kiinstlerische
Schaffensprozess den Umgang mit Bildern, die durch ihre digitale Verfiigbarkeit in
Form einer »chaotischen Masse von symbolischen Objekten, Namen, Referenzen
[..]J«(ebd., S. 4) dauernd und tiberall verfiigbar sind. Hier zeigt sich eine Auflésung,
die die Grenzen zwischen dem Kunst- und Bildbegriff verwischt und damit den
innerfachlichen Disput zwischen Kunst- und Bildorientierung obsolet macht (vgl.
Bd.1,2.2.2).

Die Grenze zwischen Pidagogik und Gegenwartskunst ist ebenfalls flieRend ge-
worden, denn viele zeitgendssische Kunstschaffende arbeiten zunehmend vermit-
telnd, obgleich sie dadurch nicht automatisch professionell pidagogisch handeln
(vgl. Peez, 1999, S. 12ff.). Daraus ergibt sich die Frage, ob es ttberhaupt ein Feld der
Kunst gibt, welches erweitert oder generativ aktualisiert werden kann. Dieser Fra-
gestellung nahm sich z.B. Christov-Bakargiev auf der documenta 13 an (2012, S. 62),
indem sie die Substanz von Kunst hinterfragte und zugleich durch die Fortfithrung
der Ausstellungstradition der documenta stabilisierte.

Derart erweiternden, erneuernden und auflésend-verfestigenden Strategien,
wie sie kunst- und padagogikbezogen zu finden sind, liegt eine machtkritisch-
reflexive Auseinandersetzung mit dem biirgerlich-eurozentristischen Kunstbegriff
zugrunde, die dennoch in einem Reibungsfeld an ihn gebunden sind. In der gegen-
wirtigen Kunstpidagogik duflert sich das machtkritisch-reflexive Infragestellen
eines verengten biirgerlich-eurozentristischen Kunstbegriffs in macht- und hege-
moniekritischen Perspektiven (Gaztambide-Fernindez, 2017; Gerards & Frieters-
Reermann, 2021; Morsch, 2019; Kawthar, 2021; Sternfeld, 2014). Sie konstatieren:
Dabei gilt es »das, was dabei [bei der Vermittlung] tradiert werden soll, kritisch
reflektierbar zu machen« (Sternfeld, 2014, S. 9).

Diese kritische Infragestellung geht davon aus, dass visuelle Darstellung Mit-
teilung oder Mitteilungsverweigerung ist und die Kunst als Transmitter, Triger von
Botschaften' oder interpersonale Mitteilung nutzt. Kunst kann aus dieser Perspek-
tive an sich als Kommunikation verstanden werden (Sowa, 2013, S. 244). Gegenwir-
tig fasst die Kulturindustrie visuelle Darstellung, die als Kunst gelesen werden kann,
vielfach als Grenziiberschreitung (Zacharias, 2006, S. 11) oder parasitire Stérung

1 Vgl. hierzu Aby Warburgs Begriff der »Energiekonserve« (Fehrenbach et al., 2019, S. 5) in Ka-
pitel 2.2.2 Bild, Bildkompetenz und Bildung.
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auf (Meyer, 2015, S. 5). Der Mitteilung von Kunst* wird damit das kritisch reflexi-
ve Moment unmittelbar eingeschrieben und sie erhilt die gesellschaftliche Funk-
tion einer Denk- und Disputanregung (Peez, 2012, S. 12, 17, 119; Buschkiihle, 2005,
2009).

Der Begrift Pidagogik leitet sich aus dem Griechischen »paideia« (Erziehung,
Bildung) ab und entwickelte sich analog zur Logik, Ethik und Rhetorik. Pidagogik
umfasst gleichermaflen erzieherisches Handeln sowie die Theorie der Erziehung,
womit in ihr als praktische Wissenschaft die Theorie und die Praxis »unlosbar ver-
bunden«sind (B6hm, 2022, S. 363). Erst durch die frithneuzeitliche Entwicklung der
Anthropologie und Vorstellung miindiger Menschen entwickelte sich die Pidagogik
als eigenstindige Wissenschaft »und als eine unauflésliche und in sich stimmige
Trias von Anthropologie, Teleologie und Methodologie« (B6hm, 2022, S. 364). Dar-
aus entstand die geisteswissenschaftliche Pidagogik (Dilthey, 1997; Schleiermacher,
2008), die insbesondere durch die Theorien der Frankfurter Schule kritisch-eman-
zipatorische Impulse erhielt (vgl. Bohm, 2022, S. 363; Heydorn, 1970, 1972; Klafki,
2003, 2010; Mollenhauer, 1973). Die Entwicklung der Pidagogik als Wissenschaft
entspricht weniger einer linearen Abfolge obsoleter und neuerer, giltiger Erkennt-
nis als vielmehr einem »kollektive[n] Reflexionsgedichtnis« unterschiedlicher An-
sitze (Bohm, 2022, S. 364). Diese stiitzt innerhalb der Pidagogik keineswegs nor-
mative, disziplinierende, unterdriickende, totalitire oder gewalttitige Formen (vgl.
Bohm, 2022, S. 37, 432), sondern fiihrte zu einem pluralen Fachverstindnis mit ei-
nem diskursiven und formativen Umgang von unterschiedlichen Ansitzen, die dar-
auf zielen Subjekte zu bestirken und zu férdern.

Eine Rezeption dieses Pidagogikverstindnis findet sich in der Kunstpidagogik
insbesondere in subjektorientierten Positionen (Kimpf-Jansen, 2012; Selle, 1988),
die argumentieren, dass zeitgendssische Kunst nicht vermittelbar ist, sondern
nur durch selbstbestimmte Suchbewegungen und autonome Aneignungsprozesse
der Selbstbildung zuginglich wird (Selle, 1988; Peez, 2012, S. 64). Diese Positionen
stehen zugleich kiinstlerischen Subjektformen des 19. Jahrhunderts (Bader & Her-
mann, 2020, S. 263) sowie Positionen der Gegenwartskunst, wie Beuys »Sozialer
Plastik«, nahe (Peez, 2012, S. 70, S. 92). Durch dieses Verstindnis des Pidagogi-
schen, wie es sich in Positionen der kiinstlerischen Bildung (Buschkithle, 2005)
findet, entstand einerseits ein doppeltes Rollenverstindnis von Vermittelnden.
Sie werden nicht nur in ihrer (kunst-)pidagogischen Funktion, sondern auch als
kiinstlerisch Denkende und Handelnde (Buschkiihle, 2005, S. 11) aufgefasst. Ande-
rerseits bildete sich durch die Ablehnung fremdbestimmter, bildungsbiirgerlicher

2 Wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff Kunst verwendet, ist damit eine (iber ein biir-
gerlich-eurozentristisches Kunstverstdndnis hinausweisende Kunst gemeint, ohne dass eine
bestimmte Perspektive der Erweiterung, Aktualisierung oder Auflésung von Kunst gemeint
wird.
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Pidagogikbegriffe der Terminus der isthetischen Erfahrung heraus, iiber dessen
zentrale Bedeutung fiir die Kunstpidagogik ein »Konsens im Fach« (Peez, 2022,
S. 25) besteht.

Asthetischen Erfahrungen zu initiieren, eine wahrnehmende und erkundende
Hinwendung zur Welt und zum Selbst zu férdern, bedeutet, dass letztlich alles
zum Ausgangspunkt von Erkundung in der Kunstpidagogik werden kann. Dies
wird besonders in explorativen und biografischen Positionen wie der 4sthetischen
Forschung (Kimpf-Jansen, 2012) deutlich, die sich am Subjekt und seinen Poten-
zialen orientiert (Peez, 2012, S. 78). In radikal subjektorientierten Positionen erfolgt
die Auswahl von Themen, Strategien der Rezeption und Produktion hinsichtlich
isthetischer Erfahrungen allein vom Selbstbeziiglichen ausgehend (Selle, 2002;
Blohm, 2002; Neisemeier, 2004).

Weitere kunstpidagogische Ansitze wie die isthetische Bildung (Kirchner,
2006) oder pidagogische Kunstkommunikation (Hofmann, 2015) richten sich eben-
falls an der Selbststindigkeit, -befdhigung und -ermichtigung von Subjekten aus,
fokussieren jedoch auf Austausch und Relationalitit:

»Bei der Vermittlung geht es zum einen darum, unterschiedliche Bereiche der
Welt in ein Verhiltnis zu bringen, beispielsweise Kunst und Gesellschaft, histo-
rische Zusammenhinge, dsthetische Wirkungen oder Priasentationsformen und
Marktmechanismen. Zum anderen hat Vermittlung das Ziel, einzelne Menschen
in ein Verhiltnis zur Welt — in diesem Sinne: zu ihrer Um Welt — zu setzen.«
(Hofmann 2016, S. 56)

Weitere rezente Ansitze in der Kunstpidagogik® fokussieren auf Kommunika-
tion und Kollaborationsprozesse (Krebber, 2015, 2020; Schmidt-Wetzel, 2016a,
2016b). Hiufig geht es hierbei im machtkritischen Sinne um das »Halten von
Riumen fir Begegnung und Zusammenarbeit — sowie Prozess- und Kommuni-
kationsgestaltung mit Fokus auf antidiskriminierenden Konzepten« (Jovié, o.].).
Statt didaktischer Planungsarbeit bedeutet dies das Bereitstellen, Begleiten und
Erméglichen von ergebnisoffenem Arbeiten bei gleichzeitigem Zuriicktreten von
Vermittelnden (Krebber, 2015, S. 277ff.). Auch kuratorische Ansitze, die kollabo-
rative Kurationspraxen mit Individuen und Communities in kulturellen Riumen
umsetzen, betonen Gemeinschaftlichkeit und versuchen ein gemeinsames Narrativ
asthetischer Erfahrung zu schaffen (Meyer, 2014, o. S.; Landkammer, 2017; Schroer,
2021).

Diese Entwicklungen im Fachdiskurs und der Vermittlungspraxis zeigen, dass
sich der Fokus von der Frage nach der Vermittelbarkeit von Kunst, dem Gegen-

3 Vgl. https://www.fhnw.ch/de/die-fhnw/hochschulen/hgk/institut-experimentelles-design-
und-medienkulturen/hyperwerk [Letzter Zugriff 10.06.2022].
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stand des Faches, zu den Agierenden des Vermittlungsprozesses, ihren Rollen,
Aktivititen, Relationen und intrinsischen Motivationen verschoben hat. Begriffe
und Fachverstindnis, wie am Kunst- und Pidagogik- bzw. Vermittlungsbegrift
verdeutlicht, erfuhren dadurch eine Offnung und Erweiterung von Personen-
gruppen, Feldern und Handlungsmdoglichkeiten isthetischer Erfahrungen. Diese
Offenheit nivelliert auch die Trennschirfe von Kunst und Padagogik und die binir-
oppositionelle Struktur von Kunstpidagogik (vgl. Lith & Mérsch, 2015, S. 188):

»Die Eindeutigkeit dieser Gegenlberstellung ist nur so lange aufrechtzuerhalten,
wie Pidagogik zweifelsfrei und ausschliefdlich Planbares, Lernbares und Zwingen-
des erzeugt. Paradox wird das Verhiltnis dann, wenn gezeigt wird, dass beide Po-
le, Kunst und Padagogik, sowohl zu Zwang als auch zu Widerstiandigkeit fithren
kénnen, sowohl durch Planung wie durch Unplanbarkeit bestehen. Totale Nicht-
Planung kiinstlerischer Arbeit ist ebenso ein Mythos wie die Annahme, padago-
gische Situationen kénnten verldsslich durchgeplant werden.« (Henschel, 2019,
S.18).

Fir die qualitativ-empirische Untersuchung eines Kunstunterrichts mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen muss vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen
im Fachdiskurs und der Fachpraxis kritisch-reflexiv ohne eine vorwegnehmende
Verwendung von Begriffen oder Ubernahme bestimmter Positionen innerhalb des
Untersuchungsfelds umgegangen werden. Denn kritisch zu betrachtende Struktu-
ren des beforschten Feldes sollen begrifflich nicht tiberdeckt werden, noch sollen
Positionen impliziert werden, die nicht Ausgangspunkt der beforschten didakti-
schen Konzeption waren. Dementsprechend wird der Begriff Kunstpidagogik als
allgemeine Fachbezeichnung beibehalten, wihrend mit Kunstunterricht das Schul-
fach Kunst bezeichnet wird. Im Bereich Kultureller Bildung hat sich der Begriff
Vermittlung etabliert, auf ihn bezogen wird er verwendet. Beriicksichtigt werden
auch die jeweiligen Begriffsverwendungen innerhalb verschiedener Positionen,
um deren Integritit nicht anzutasten. Werden Begriffe von der Forschenden-Leh-
renden als zu eng aufgefasst, wird das Wort »Praxen« verwendet. Es ldsst sich fiir
alle z.T. auch simultanen Vorginge und Handlungen des beforschten Kunstunter-
richts, auf all seine Beteiligten beziehen, denn »Praxis« lisst sich mit Handeln bzw.
Miteinanderhandeln iibersetzen (Béhm, 2022, S. 364).

2.2 Begriffe und Positionen des Pluralitatsdiskurs in der Kunstpadagogik

Um unterschiedliche Schwerpunkte des Pluralititsdiskurs folgend zu vertiefen,
werden verschiedene Begriffe wie Wahrnehmung, Asthetik und dsthetische Erfah-
rung, Bild, Bildung, Kultur, »Doing Culture« sowie Kompetenz, Empowerment und
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Powersharing aufgefichert (vgl. Bd. 1, 2.2.3). Diese Diskursvertiefung verdeutlicht
vorhabenbezogen die Perspektive der Forschenden-Lehrenden auf den gegenwir-
tigen Fachdiskurs und bildet den fachbezogenen Einstieg fiir weitere Kapitel, wie
die Ausfithrungen zur Rezeption von Intersektionalitit in der Kunstpidagogik
(vgl. Bd. 1, 3.3) und stellt eine Grundlage, fiir die spiter ausgefithrten Beziige der
empirischen Ergebnisse zum Intersektionalititsdiskurs (vgl. Bd. 1, 8.2) dar.

2.2.1 Wahrnehmung, Asthetik und asthetische Erfahrung

Um sich der isthetischen Erfahrung als Schwerpunkt der Kunstpadagogik (Peez,
2022, S. 25) zu nihern, wird das Verstindnis von Wahrnehmung, Asthetik und is-
thetischer Erfahrung folgend exploriert und auf intersektionalititssensible Ansitze
bezogen.

Weitgehend tibereinstimmend werden als grundlegende Voraussetzung der is-
thetischen Erfahrung in der Kunstpidagogik intensive Wahrnehmung (Kirchner,
2007, S. 12; Peez, 2022, S. 25) bzw. das bewusste Empfinden oder Spiiren der Wahr-
nehmung genannt (Brandtstidter, 2013, o. S.). Die isthetische Erfahrung ist dem-
nach eine »reflexive Wahrnehmungs- und Empfindungsfihigkeit in allen Lebens-
bereichen« (Donecker, 2013, S. 119). Zum Ermdglichen dsthetischer Erfahrung tiber
Kunstbeziige hinaus, ist eine Hinwendung der Kunstpidagogik zu Lebenswelten
wesentlich. Asthetische Erfahrung kann von allem ausgehen und gleichzeitig Wahr-
nehmung sowie Deutung sein (vgl. Brandstitter, 2013/2012; Hofmann, 2015). Im Un-
terschied zu alltdglichen, fast ununterbrochen beiliufigen Wahrnehmungen wird
bei einer dsthetischen Erfahrung das Bekannte und Vertraute itberschritten oder
gestort, wodurch »Risse in der gedeuteten Welt« (Seel, 2007, S. 59) entstehen.

Die Strukturmomente dsthetischer Erfahrung hat Peez »von der ersten Auf-
merksambkeit bis zur Mitteilung« (2022, S. 25f.) wie folgt zusammengefasst: Von
Offenheit, Neugier, Spannung und Uberraschung gegeniiber lebensweltlichen Phi-
nomenen und Ereignissen, die subjektiv und individuell wahrgenommen werden
und dabei Interesse, Gefallen, geniefRende Wahrnehmung und Lustempfinden
wecken, tiber Versunkensein, emotionale Involviertheit und die Bildung fanta-
sievoller Assoziationen und Reflexionen, bis zur Herstellung zu Beziigen eigener
Begegnungen mit bildnerischen, kulturellen und kiinstlerischen Werken sowie
bildnerische Gestaltung und Mitteilung des dsthetisch Erfahrenen (vgl. Peez, 2022,
S. 25f.). Kennzeichnend fur dsthetische Erfahrungen ist demnach die Bereitschaft,
sich affizieren zu lassen, Diskontinuitit und Differenz zum bisher Erlebten zuzu-
lassen (Mattenklott & Rora, 2004), ihm gestalterisch Ausdruck zu verleihen und das
isthetisch Erfahrene zu kommunizieren.
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Die sinnliche Wahrnehmung* als Ausgangspunkt dsthetischer Erfahrung wird
auf Grundlage des gegenwirtig, weiterhin eurozentristisch® definierten Kanons
einzelner Sinne verstanden (Rittelmeyer, 2002, S. 63) und zugleich mit Sinnbil-
dung, wie sie in Herders Theorie der Erfahrungssinne (Asthesiologie) (vgl. Herder,
1993, 1994) ausgefithrt wird, zusammengedacht. Diese inhaltliche Aufladung des
Wahrnehmungsbegriffs ist wesentlich fiir die Asthesiologie (Lohwasser, 2016, S. 59)
und eine Phinomenologie, wie sie Merleau-Ponty (1966, 1967) auffasste. Er sah »im
sinnlich wahrnehmenden Subjekt kein bloRes Empfingerorgan, das die >Signale«
der Auflenwelt und auch der eigenen Innenwelt gleich Daten empfingt und dann
zentral verarbeitet« (Rittelmeyer, 2002, S. 58). Vielmehr betont er, dass »der Mensch
als ein sich verinderndes, sinnschopfendes Wesen [darin] titig« (Rittelmeyer, 2002,
S. 58) ist. Wird Wahrnehmung als Prozess aktiver Rezeption, Verarbeitung, Ein-
ordnung, Bedeutungszuweisung und Interaktion von und mit lebensweltlichen
Eindriicken im Spannungsfeld zwischen aufien und innen verstanden, fithrt dies
zum Infragestellen einer objektiven Realitit (vgl. Peez, 2007b, S. 2).

Frith (Pestalozzi, 1804) wurde die sinnliche Wahrnehmung auch auf zwischen-
menschliche Interaktion bezogen, womit der Stellenwert des Wahrnehmungsvor-
gangs fir die intersubjektive Kommunikation und zur Konstruktion des »Anderen«
und des »Selbst« thematisiert wird. Fiir Waldenfels (2006) gehort der Umgang mit
dem Fremden zum Wahrnehmungsvorgang, was jedoch nicht mit dem »Anderen«
gleichzusetzen und im Auflen zu suchen ist, sondern durch die Aufnahme neuer,
unbestimmter und in diesem Sinne fremder, irritierender oder neu strukturie-
render und damit produktiver Impulse konstituiert wird (Engel & Béhme, 2015,
S.16). Hier bestehen Parallelen zu den Strukturmomenten der Offenheit, Neugier
und Spannung bei dsthetischen Erfahrungen, aber auch zur Konstruktion von
Differenz, Differenzkategorien und Othering (vgl. Riegel, 2016; Zick, 2017, S. 61),
die im Diskurs um Intersektionalitit fiir diskriminierende Zuschreibungen zentral
sind.

4 Vielfach, auch innerhalb der Kunstpadagogik, wird jedoch gegenwartig kritisiert, dass in der
Forschung haufig nicht genauer thematisiert und verbalisiert wird, was Wahrnehmung ist
(Arantes & Rieger, 2014, S.13). Oft findet eine Reduktion auf das in der westlichen Denktra-
dition angenommene Modell der fiinf Sinne Sehen, Horen, Tasten, Riechen und Schmecken
statt (Herzberg, 2010, S. 122), innerhalb dessen die Unterscheidung zwischen Nah- und Fern-
sinnen, auch die hierarchische Unterscheidung zwischen héher gestellten Fernsinnen Sehen
und Horen, gegenlber als geringer eingeschitzten Nahsinnen Tasten und Schmecken sowie
dem Riechen als Zwischenposition besteht.

5 Als Beispiel, wie sich globalere Perspektiven auf wahrnehmbare Phinomene einneh-
men lassen und damit zur Konstruktion von Weltbildern beitragen, ist die Ausstel-
lung und Publikation »GCriiner Himmel. Blaues Gras. Farben ordnen Welten.« zu nen-
nen. https://www.weltkulturenmuseum.de/de/ausstellungen/archiv/?ausstellung=gr%c3%
bcner-himmel-blaues-gras [Letzter Zugriff 01.09.2023] (vgl. Hofmann, 2021).
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Ein Merkmal von Wahrnehmung ist, dass die rezeptive Aneignung oder inne-
re »Reprisentation« von Welt durch den Filter eigener Vorstellungen stets selektiv,
gerichtet und eingegrenzt ist. Sie erzeugt damit zwangsliufig Auslassungen und
Priorisierungen. Zugleich weist der lateinische Begriff »videre« im Sinne von »Vi-
sionen«, Erscheinungen bzw. Vorstellungen iiber das optische Sehen hinaus (vgl.
Hoppe, 2021, S. 62) auf die Nihe von Sehen, Imagination, Fantasie und visionirem
Denken, aber auch auf internalisierte Stereotype. Hier liegt die Verbindung zu Ha-
raways Infragestellung wissenschaftlicher Objektivitit und ithrem Postulat situier-
ten Wissens: »Imaginires und Rationales — visionire und objektive Vision — liegen
dicht beieinander« (Haraway, 1995, S. 85).

Der Wahrnehmungsakt weist auch Parallelen zum bildnerischen Gestalten auf,
wihrenddessen umgekehrt die inneren Reprisentationen und Impulse nach aufen
transferiert werden: »Wenn Erlebtes in dsthetischer Form zum Ausdruck gebracht
wird, gelangt es vom nicht kommunikablen Inneren nach auen und wird damit fiir
den intersubjektiven Austausch verfiigbar« (Kirchner et. al, 2006, S. 14). In dieser
Aussage bilden sich die bildnerischen und kommunikativen Strukturmomente der
asthetischen Erfahrung ab, die in ihrer Verftigbarkeit durch ihre Strukturen, Zei-
chen sowie ihre syntaktische Verdichtung ihre sinnlich-konkrete Prisenz erhalten,
d.h. sinnlich nah (vgl. Niehoff, 2007) und wahrnehmbar werden.

Obwohl bildnerische Praxen ebenso wie visuelle Rezeptionen okularzentristisch
gepragt sind, enthalten beide Vorginge weitere Anteile von Wahrnehmung die den
Korper als Ganzes betreffen. Dadurch ist Leiblichkeit in die kunstpidagogische
Rezeption wie Produktion eingebunden. Die in der Allgemeinpidagogik kritisierte
»Leibvergessenheit« (Holzapfel, 2002; Rittelmeyer, 2002, S.12) findet sich teils
auch in der Kunstpidagogik. Leibbezogene Ansitze in der Kunstpidagogik sind
vermehrt dort zu finden, wo Materialerfahrungen oder digitale Moglichkeiten
zu haptischen, kinetischen oder grobmotorischen Zugingen als ausgleichende
Elemente didaktisch angelegt sind. Wie eingangs aufgezeigt, geht es dabei auch
darum, Wahrnehmungsgrenzen jenseits gesellschaftlicher Konventionen bis zur
Entselbstverstindlichung (vgl. Blumenberg nach Rumpf 1991, S.318) auszuloten
(vgl. Kimpf-Jansen, 2012, S. 14).

»Es dirfte ein Konsens dariiber bestehen, dass Kunst immer auch das Ausdeh-
nen, Uberschreiten oder Durchbrechen gingiger und geltender Wahrnehmungs-
grenzen ist; dies ist natiirlich primar die Leistung der aktuellen Kunst. [...] Unse-
re durch die gesellschaftlichen Zwange [..] zugerichtete und domestizierte Wahr-
nehmungistaufdie Freisetzungsimpulse der Kunst angewiesen.« (Kimpf-Jansen,
2012,S.14)

Aus dieser Perspektive auf Wahrnehmung liegt der Wert von Kunst darin, eine
auferalltigliche Wahrnehmungssituation jenseits gesellschaftlicher Konventionen

25


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

26

Julia Matlok: Intersektionalitat im Kunstunterricht

herzustellen. Thr kommt damit nicht nur eine ausgleichend harmonisierende,
sondern auch eine abweichende und widerstindige Funktion zu.

Gesellschaftliche Bedeutung und Gewordenheit von Wahrnehmung, lisst sich
auch aus historischer Perspektive verinderlich denken. Walter Benjamin ging
davon aus, dass sich innerhalb »groRer geschichtlicher Zeitriume mit der ge-
samten Daseinsweise der menschlichen Kollektiva auch die Art und Weise ihrer
Sinneswahrnehmung« verinderte und Sinneswahrnehmung »nicht nur natiirlich,
sondern auch historisch bedingt« (Schnell, 2005, S.9) ist. Dies kann einerseits
auf historisch gewachsene kulturelle und gesellschaftliche Vorstellungen und
Dominanzen in der kunstpidagogischen Vermittlung, andererseits auf Wahrneh-
mungsgewohnheiten, Konstitutionsleistungen, Stereotype und Ausblendungen
bezogen werden.

(Un-)Sichtbarkeit wird als Frage nach Marginalisierung entlang historischer
Dimensionen durch bestimmte Erfahrungen und Narrative visuell erfahrbar
gemacht oder anhand der Darstellungsmodi ersichtlich, d.h. dem »Wie« des Dar-
stellens, Wahrnehmens und Zuschreibens (vgl. Hull et al., 1982). Dass Sichtbar-
und Wahrnehmbarkeit nicht gleichbedeutend mit politischer und dkonomischer
Gleichberechtigung ist, zeigte sich bereits in den 1990er-Jahren anhand der Analyse
von genderbezogenen Ungleichheiten (vgl. Phelan, 1993, S. 10).

Seit den 1960er-Jahren entfalten auch korperadressierte Kunstpraxen wie die
Performance (Abramovié, 1998; Fischer, 1989; Weibel, 2016; Zell, 2000) ihren Einfluss
in der Kunstpidagogik. Performative Grenzerfahrungen, Parodien und Determi-
nationen gesellschaftlicher Normen, die Besuchende allein durch ihre korperliche
Anwesenheit Teil von Kunst werden (Hallmann, 2021/2020, o. S.) lassen, auffor-
dern oder delegieren (Bishop, 2016) haben die Einbeziehung von Rezipierenden
hierbei verstarkt. Durch mitkonstituierende Anteile l6sen sich dadurch die Grenze
zwischen Rezeption und Produktion auf, feste Identititen des Subjekts des Kunst-
schaffenden, aber auch der Autonomie von Kunstrezipierenden und Kunstwerk
werden infrage gestellt und ein Scheitern der Reprisentation herbeigefiihrt (Fett &
Moérsch, 2007, S. 16). Dadurch findet eine »Intensivierung der Teilhabe als Handeln«
statt (ebd., S. 16). Dies kniipft an ein interaktionistisches Identititsverstindnis an
(vgl. Neuenschwander, 1996, S. 14f.), das auf einem stetig »konstruktiven Charakter
von Identitit« fufdt (Kirchner et al., 2006, S. 19).

Leiborientierte Praxen wie die Performance verweisen auch auf die Bedeutung
des Raums fiir die eigene Wahrnehmung und isthetische Erfahrungsprozesse. Die
Konstituierungs- und Aneignungsleistungen von Subjekten vollziehen sich im und
anteilig am Raum selbst (Nolda, 2006). Dies riickt die Bedeutsamkeit von Raum,
Syntheseleistung und »spacing« (Léw, 2001) sowie »Enabling Spaces« (Peschl &
Fundneider, 2012), »safe(r)« und »brave spaces« (Palfrey, 2017) in den Fokus. Denn
zwischen Sinneswahrnehmung und Sinngebung im Raum und Dasein besteht ein
enger Zusammenhang: »Sein ist immer Platziert-Sein« (Simms, 2012, S. 21) und die
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Selbstverortung im Raum steht zugleich in Wechselwirkung zum eigenen Konzept
von Identitit.

2.2.2 Bild, Bildkompetenz, Bildung

Bild und Bildkompetenz haben mittlerweile, auch aufgrund digitaler Medien, fiir
die Kunstpadagogik eine erhohte Bedeutsambkeit erlangt (Drews, 2018; Otto, 1987;
Peez, 2012). Dies gilt auch fiir den Kunstunterricht, weswegen Bild, Bildkompetenz
und Bildung in diesem Kapitel ausfithrlicher behandelt werden.

Unter dem Begriff Bild sind in der Kunstpidagogik gegenwirtig alle bildhaften,
visuellen Phinomene, auch die der Alltagswirklichkeit, inkludiert. Bilder an sich
haben eine simultane Wirkung: »Im Bild ist alles gleichzeitig« (Adorno, 1965, S. 35).
Adorno benannte diese Wirkung, noch bevor Rorty vom »linguistic turn« (1967)
sprach und lange bevor Mitchell den Begriff des »pictorial turn« (1992) und Boehm
den Terminus »iconic turn« prigte (1994; Maar & Burda, 2005), der schliefllich
zum »performative turn« deklariert wurde. Strukturell hebt sich das Bild vom
Sprachgebrauch, dem Miindlichen wie dem Schriftlichen, ab.® Wihrend Texte
oder Erzihlungen Sinngehalte durch ihre Syntax chronologisch, d.h. sequenziell
herstellen, erzeugen Bilder diese »en bloc« (Ackermann, 1994, S. 197) bzw. gleich-
zeitig (Peez, 2006, S. 123). Mit der Simultanitit entsteht die Kontingenz mehrerer
Lesarten (Moser, 2005, S. 27). Zugleich ist ein Bild stets eine fragmentierte Wahr-
nehmung (vgl. Bd. 1, 2.2.1), eingegrenzt durch das Gesichtsfeld von Sehenden oder
das Bildformat. Es kann als Einzelbild wiederum Teil eines grofieren, sichtbaren
Ausschnitts werden. Im singuliren Begriff »des Bildes« verschmelzen Bildtriger
und Bildinhalt und die eigene Bildwirklichkeit wird universell und tberzeitlich
(Niehoff, 2007).

Die frith erkannte Bildgewalt, wie sie im Kontext des Okularzentrismus aufge-
zeigt wurde (vgl. Bd. 1, 2.2.1), steht in Wechselwirkung mit einer rasanten technolo-
gischen Entwicklung und dem Anstieg der Bildkommunikation ab der Jahrtausend-
wende. Bei genauer Betrachtung bricht diese Verdichtung jedoch auf: Dass das Bild
»an sich«vorhanden »ist«, wird durch den Akt der Rezeption infrage gestellt, der erst
im Abtastvorgang des Bildes das perzeptuelle Bild herstellt (Wiinsche, 1991, S. 274).
Neu stellt sich auch die Frage nach »dem Bild« anhand der aktuellen Bilderfluten,

6 Dass trotz der strukturellen Verschiedenheit des Linguistischen und Visuellen dhnliche Ver-
flechtungen von Sichtbarkeit, Rezeption und sprachlicher Kommunikation bestehen, zeigt
Holzwarth am Beispiel von Metaphern und Vorstellungsbildern (Holzwarth, 2008). Sie ba-
sieren auf einem komplexen »Wechselverhiltnis zwischen den physisch wahrnehmbaren
(auReren) Bildern, sprachlichen Bildern und den (inneren) Bildern, die im Kopf entstehen«
(Holzwarth, 2008. S. 97). Die Wirkungsmacht von Bildern erstreckt sich iiber das Visuelle
auch auf verbal- und schriftsprachliche Kommunikation.
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auch von Bewegtbildern (Frey, 2005, S. 111ff.). Der Universalititsanspruch des Bil-
des beschrinkt sich auf die Rinder des Bildformats. Die Uberzeitlichkeit steht im
Widerspruch zur Universalitit, die auch die Zeit miteinschlief3t, und wird je nach
Bildgehalt zu geronnener Zeit. Hier finden sich Ankniipfungspunkte zu Aby War-
burgs »Energiekonserve« (Fehrenbach et al., 2019, S. 5), der das Bild in seiner Sym-
bolik als Erinnerungs- und Energiespeicher versteht.

Das Einzelbild, Medienbilder in ihrer Gesamtheit sowie das bewegte Bild wer-
den in der Kunstpidagogik unter vielfachen Gesichtspunkten in den Blick genom-
men: Aus dem aufklirerischen Wunsch nach Meinungsfreiheit und Befreiung von
jeglicher Bevormundung erscheint das Bild in seiner unlimitierten Zuginglichkeit
als Mittel uneingeschrankten Weltzugangs. Der erweiterte Bildbegriff umfasst hier
alles Visuelle und ihm wird zugeschrieben, eine deutlich gréf3ere Wirkungsmacht
im Vergleich mit dem Textuellen und Auditiven zu entfalten. Seine Verfiigbarkeit
und Wirkung ist lingst kein Garant fir fundierte Weltzuginge (Frey, 2005), son-
dern stellt gesamtgesellschaftlich, besonders aber fir die Kunstpidagogik, die
Frage nach der Verantwortung im Umgang mit dem Visuellen. Dies verdeutlichen
zwei Aussagen: Grosse-Brockhoff sagt, »dass wir es nicht mehr [...] mit dem Pro-
blem der fremdbestimmten Arbeit zu tun haben, sondern unbestreitbar mit dem
Problem einer fremdbestimmten Wahrnehmung durch unsere Medien« (2009,
S. 14). Diese machtvolle Wirkung des Medialen findet sich auch in der Bezeichnung
als »vierte Macht im Staat«’. Auf Bilder wird daher gegenwirtig der aufklirerische
Anspruch bezogen, sich selbst aus seiner Unmiindigkeit zu befreien (Kant, 1784,
S. 481, nach Frey, 2005, S. 24) und zu einem adiquaten Umgang mit der Bildgewalt
zu finden. Zugleich generieren Rezipierende, darunter auch Heranwachsende,
permanent selbst Bilder. Sie sind wesentlich daran beteiligt, »Big Data« (Reichert,
2014, S. 9) in die digitale Bildwelt einzuspeisen. Dieser Vorgang hebt die Trennli-
nie zwischen konsumierendem und produzierendem Subjekt auf, wodurch sich
der Umgang und die Verantwortlichkeit mit und fiir Bilder zunehmend komplex
erweist und Debatten um den Begriff »Prosumer« (Blittel-Mink, 2010) auslost. Zu
einem sensibilisierten Umgang mit Bildern ruft in diesem Kontext die Bundes-
zentrale fiir politische Bildung auf, da »Medienschaffende [..] mafgeblich daran
mit[wirken], stereotype Vorstellungen iiber Gruppen zu produzieren und bereits
vorhandene zu reproduzieren«.?

In der Kunstpidagogik lag das Interesse durch eine lebenspraktische Orien-
tierung bereits seit den 1970er-Jahren auf dem Bild jenseits der Kiinste. Danach

7 Vgl. https://www.bpb.de/kurz-knapp/lexika/das-junge-politik-lexikon/321342/vierte-gewalt
| [Letzter Zugriff 01.01.2024].

8 Vgl. https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/222007/medien-und-diskriminierung/
[Letzter Zugriff 01.11.2023].
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wurden die Bilder der Massenmedien als die eigentlich relevante und bewusst-
seinsbildende Rezeptionsgrundlage eingestuft (Niehoff, 2007). Es entstand ein
Reibungsfeld zwischen den Bildern der Kiinste und Bildern der Medien. Ottos
Ansatz der Bildorientierung vermittelte hier zunichst durch seine Einbindung
aller Bilder. Sein erweiterter Bildbegriff wurde weiterentwickelt und ist in der
Kunstpidagogik fest verankert (Peez, 2005, S. 75). Radikal bildorientierte Positio-
nen (Billmayer, 2003) wenden sich ganz vom Kunstbegriff ab und sprechen sich
dezidiert gegen die Behandlung von Kunst in der Kunstpidagogik aus. Billmayer
postuliert, dass die Orientierung an Kunst die Kunstpidagogik behindert, die
Heranwachsende auf »die Welt der Bilder vorbereiten« (Billmayer, 2008, S. 5) muss.
Denn: »Es gibt viele Bilder; ein verschwindend kleiner Teil davon sind Kunst-
werke« (Billmayer, 2003, S. 2). Durch diese Position avanciert das Bild erneut zur
Leitkategorie des Faches (Bader & Hermann, 2020, S. 267), sodass ein Bild- statt
Kunstunterricht gefordert wird (Billmayer, 2003), in welchem Bilder »als gestaltete
Phinomene zunichst wahrgenommen, erlebt, verstanden und analysiert werden,
aber auch selbst gestaltet werden kénnen« (Niehoff, o. S.).

Als integraler Bestandteil von Bildung und als zukunftsorientierte Schliis-
selkompetenz ist die »Visual Literacy« (Elkins, 2007) bzw. Bildkompetenz im
Pflichtschulbereich, auch aus Griinden der Legitimierung des eigenen Fachs, in
der Formulierung von Bildungsstandards ausgewiesen (Peez, 2012/2013, o. S., vgl.
Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 10). An die Vermittlung von Bildkompetenz
sind gesamtgesellschaftliche Erwartungen gekniipft: »Bildkompetenz schlief3t die
Fihigkeit ein, Bilder aus dem gesellschaftlichen Symbolvorrat kritisch reflektieren
bzw. dekonstruieren zu kénnen und selbst Bilder als Artikulationsmoglichkeit nut-
zen zu konnen. Dies ist dichter Teil politischer Partizipation und unverzichtbarer
Bestandteil einer jeden Demokratie« (Holzwarth, 2008. S. 98).

Darin findet das unauflésbare Band zwischen Bild und Bildung seinen Aus-
druck, welches sich in der agitatorischen Aussage: »Bildung ohne Bilder bildet
nicht« spiegelt (Kirschenmann et al., 2004, S. 448). Bildung lisst sich dadurch als
eine selbst initiierte »Transformation von Welt- und Selbstverstindnis« begreifen
(Voigt, 2022, S. 123).

2.2.3 Kompetenz, Empowerment und Powersharing in der Kunstpadagogik

Im vorliegenden Kapitel wird iiber die fachspezifische Bildkompetenz hinaus auf
den Kompetenzbegriff eingegangen und tiber die Kompetenz- zur Ressourcenori-
entierung ein Bogen zu den Begriffen Empowerment und Powersharing geschlagen,
um diese Begriffe auf die Kunstpidagogik zu beziehen.
Kompetenzformulierungen finden sich in der Kunstpidagogik einerseits in den
Rahmenplinen fiir den schulischen Kunstunterricht (vgl. Bd. 1, 5.1.3). Andererseits
orientiert sich die Kompetenzentwicklung in der Kulturellen Bildung an internatio-
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nalen Konzepten wie der Seoul Agenda (vgl. Keuchel & Wagner, 2013/2012, 0.].). Dort
wird vor allem das Ausbilden von Interkulturellen’ Kompetenzen thematisiert (vgl.
Hoffmeier, 2013; Jugert, 2014; Smith, 2013). Fachspezifisch wird in der Kunstpid-
agogik auch danach gefragt, wie von »Kunst- und Kulturschaffenden [ausgehend]
vorhandene Kenntnisse erweitert und systematisiert, Entwicklungsimpulse gege-
ben sowie Praxiserfahrungen reflektiert und so unterschiedliche Professionen mit
ihren jeweils besonderen Kompetenzen« (Jas & Heber, 2019/2017, o. S.) fiir das Fach
aktiviert werden konnen. Einigkeit besteht bislang vorwiegend dariiber, dass dsthe-
tische Erfahrungs- und Bildungsprozesse nach ihrer Forderung von spezifischen,
iberfachlichen Kompetenzen z.B. sozialen Kompetenzen mittels dsthetischer Pra-
xis evaluiert werden konnen (Peez, 2005, S. 47ff.). Geht es um Kompetenzorientie-
rung, ist — wie bereits im vorgelagerten Kapitel ausgefiihrt — die Bildkompetenz als
Schwerpunkt der Kunstpidagogik besonders innerhalb bildorientierter Positionen
prasent (vgl. Bd. 1, 2.2.2).

Uber die Bildkompetenz hinaus wurde die Kompetenzorientierung fiir die schu-
lische Bildung und somit auch fiir den Kunstunterricht seit der Jahrtausendwen-
de mafRgeblich™ und hat in Schulen von einer Input- zu einer Outcome-Orientie-
rung gefithrt (Wagner, 2018, S. 3). Denn der Kompetenzbegriff steht ficheriibergrei-
fend fiir die situationsbezogene Handlungsfihigkeit von Menschen, die zu gelin-
genden Interaktionen mit der Umwelt fithrt (Grunert, 2012; Voigt, 2022, S. 110f.).
Anders als bei einer spezifischen Qualifizierung wird sie als Grundlage unterschied-
licher, erfolgreicher und verantwortungsvoller Problemlésungen in variablen Situa-
tionen bezeichnet (Grunert, 2012, S. 60; Weinert, 2001), ist die Fihigkeit zu Hand-
lungen und scheint in ihnen auf (vgl. Voigt, 2022, S. 109). In Handlungen werden
demnach situationsbedingt Fihigkeits- und Wissensvorrite, itber die Subjekte ver-
fiigen, sichtbar.

Grundlegend kann zwischen »einer funktionalen Auffassung [...] versus einer
subjektorientierten Sichtweise« (Voigt, 2022, S.109) unterschieden werden. Eine
funktionale Auffassung von Kompetenzen (Klieme, 2008) taucht iiberwiegend im
Kontext von Messbarkeit und Leistungsbewertung auf. Dort findet sich auch eine
Betonung der kognitiven Anteile von Kompetenzen und eine Untergliederung in
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz (Roth, 1971). Kritisiert wird am funktionalen
Kompetenzbegrift, dass er auf »erwiinschtes Handeln« (Kauthold, 2006, S. 99) von
Heranwachsenden zielt und eine »Tendenz zur Verinnerlichung vorherrschender
Normen und Zwinge [...] zur Selbstékonomisierung« (Lederer, 2014, S. 523) hat.

9 Vgl. zum Diskurs der Begriffe Inter- und Transkultur auch Kapitel 3.3 (vgl. Bd. 1, 3.3).

10 Vgl. https://lwww.bpb.de/lernen/politische-bildung/305945/kompetenzorientierung-und-
konzeptuelles-deutungswissen-k-ein-neuer-koenigsweg-fuer-politische-bildung/ [Letzter
Zugriff15.08.2024].
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Subjektorientierte Sichtweisen auf Kompetenzen (Kaufhold, 2006) und deren
Entwicklung, wie sie sich aktuell in der Kunstpidagogik finden (Voigt, 2022), be-
riicksichtigen individuelle Potenziale sowie subjektive Sinngehalte von kompetenz-
basiertem Handeln stirker. Fiir einen subjektorientierten Kompetenzbegriff wer-
den u.a. »vier Grundelemente Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten, Motive und emo-
tionale Dispositionen« (Kaufhold, 2006, S. 108) als Anteile individuellen Potenzials
formuliert. In diesem Kompetenzbegriff sind emotionale, motivationale, volitiona-
le und kognitive Aspekte inkludiert. Zur Kompetenz gehoren nach Kauthold im-
und explizites Wissen, Fakten- und Anwendungswissen, graduell unterschiedlich
ausgeprigte Fihig- und Fertigkeiten sowie »affektiv verankerte Faktoren« (Voigt,
2022, S. 119), die innerlich sowie durch dufiere Einfliisse bedingt sein kénnen. Die-
se ganzheitlich ausgerichtete Betrachtung von kompetenzbasiertem Handeln mit
seinen subjektiven Sinn- und Bedeutungszusammenhingen (ebd., S. 120f.) beriick-
sichtigt auch komplexe Beziehungsverflechtungen, das Zusammenwirken der inne-
ren Disposition von Menschen und die jeweils situative Anforderung. Auf die Kom-
petenzentwicklung und individuelle Identititsbildung kénnen sich demnach sozia-
le und kommunikative Interaktionen" (vgl. Schmidt-Wetzel, 2017) sowohl forderlich
als auch hinderlich auswirken (Grunert, 2012, S. 43ff.). Da Interaktionen die Kom-
munikationsgemeinschaft, innerhalb derer sich Kompetenzen ausbilden, stets be-
einflussen, wird auf die Bedeutsambkeit einer »forderliche[n] Sozial-Konstellation«
(Voigt, 2022, S. 122) auch innerhalb des Kompetenzverstindnis in der Kunstpadago-
gik dezidiert verwiesen (vgl. Voigt, 2022, S. 126).

Eine weitere Komponente stellt in subjektorientierten Kompetenzkonzepten
das Probehandeln dar. Diese »Als-ob-Autonomie« kann zur Kompetenzaneignung
fithren (Aufenanger, 1992, S.195; vgl. Oevermann, 1986). Finden die sozialisato-
rischen Interaktionen in einer »pidagogische[n] Atmosphire« statt (Grunert,
2012, S. 55), in der eine »Als-ob-Autonomie« herrscht, dann erfahren Lernenden
Reziprozitit, »[so]dass Widerspruch konstruktiv erfahren werden kann, dass Ar-
gumentationen moglich sind und Begrindungen fiir Entscheidungen gegeben
werden, dass das Kind an Entscheidungen beteiligt wird und dass es Vertrauen und
eine positive affektive Beziehung erfahren kann« (Aufenanger 1992, S. 195, zit. nach
Grunert, 2012, S. 55). Was Aufenanger in den 1990er-Jahren fiir sozialisatorische
Interaktionen der Kompetenzentwicklung bei Kindern beschreibt, lisst sich auf
experimentelle und erprobende Anteile von Kunstunterricht iibertragen™ (vgl.
Voigt, 2022).

1 Darunter auch Verstandigung im Sinne kommunikativen Handelns (Habermas, 1981).

12 Vgl. zuerprobenden Anteilen von Kunstunterricht fir Probehandeln und die Bedeutung von
didaktisch abgesicherten Raumen und Gruppenstimmungen auch Konzepte der »safe(r)«
und »brave spaces« (Palfrey, 2017).
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Aus einer intersektionalititssensiblen Perspektive sind auch Ansitze relevant,
die die kulturellen Lebenswirklichkeiten bei Kindern und Jugendlichen zur Kom-
petenzorientierung in der Kunstpidagogik einbeziehen (Peters & Inthoff, 2017;
Voigt, 2022). Dabei werden Kompetenz und Performanz im Kontext von Diversi-
tit betrachtet, was ermoglicht, dass »Kinder und Jugendliche ihre Kompetenzen
als kulturelle Experten in eigener Sache in den Kunstunterricht einbringen und
weiterentwickeln« (Peters & Inthoff, 2017, S. 17) kénnen.

Kompetenz wird hiufig im Kontext der Férderung thematisiert. Férderung
und Teilhabe werden in den Bildungswissenschaften tiberwiegend von den Be-
griffen Integration, Inklusion oder Kompensation ausgehend thematisiert. Dies
soll vorliegend nicht geschehen, da diese Distinktionsvorstellungen wie Eingliede-
rungsbedarfe (B6hm, 2022, S. 237) Differenz teilweise erst herstellen. So besteht
auch im Bereich kultureller Bildung eine weiterhin unhinterfragt leitkulturelle
Orientierung, die selbst positiv formulierte Initiativen zur Inklusion durchzieht
(vgl. Menrath, 2018/2019, o. S.) und daher Ablehnung erfihrt (Bollwinkel Keele,
2020, S. 26; Czollek, 2018). Auch die Errungenschaften der Inklusions- und Teilha-
bedebatte® (vgl. Bundesgesetzblatt, 2008; Gerland, 2019, o. S.) fithren einerseits
zur Sichtbarkeit und Schaffung von Zugangen, zugleich aber zu einer Markierung
von Menschen (vgl. Budde & Hummrich, 2014; Mérsch, 2018/2016).

Statt von den Begriffen Integration, Inklusion oder Kompensation auszuge-
hen, werden daher folgend die Begriffe Normierung, Ressourcenorientierung,
Partizipation, Empowerment und Powersharing erkundet. Sie sind geeignet, um
einerseits Exklusionserfahrungen und -wirkungen (Bollwinkel Keele, 2020), Ursa-
chen von Benachteiligung im Schulwesen (Fereidooni, 2011), Herausforderungen
und Chancen einer diversititssensiblen Bildung zu thematisieren (Paraschou,
2022), Formate und Konzepte in der Kulturellen Bildung (Ziese & Gritschke, 2016)
kritisch und transformatorisch zu hinterfragen und praktikable Ansitze zu finden.

Erste Impulse fiir einen konstruktiven, normative Erwartungen aufbrechenden
Umgang mit Differenz finden sich in einer auf Ausgleich angelegten Kunstpidago-
gik (Wichelhaus, 2005):

»Im Sinne normativer Pluralitit als Ergebnis postmodernen Denkens sind gegen-
wadrtige Lebenssituationen behinderter Menschen Fassetten eines grofien Spek-
trums von Normalitat. Auf der Basis eines spezifisch ethischen Bewusstseins, nach
dem im Sinne von Welsch (1988) nicht nur die >Anerkennung des Anderen in sei-
ner Andersheit< gefordert wird, ist gleichzeitig, wenn es keine unbedingte Rich-
tigkeit des Eigenen«<mehr gibt, das Eigene als das sogenannte Andere nur ein Fall
vonvielen (vgl. ebd. S. 37). Diese totale Bejahung des Anderen macht dieses, wenn

13 Vgl hierzu https://www.bpb.de/themen/bildung/dossier-bildung/298912/10-jahre-inklusio
n/ [Letzter Zugriff 11.09.2023].
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man z.B. an Besonderheiten im dsthetischen Ausdruck von Kindern in Ausnahme-
situationen denkt, zum dsthetischen Gleichen, auf der Basis vielfiltiger Wertvor-
stellungen.« (Wichelhaus, 2005, S.12).

Die Betonung von Vielfiltigkeit und Varianz, die weg von Normalisierungs- und
Homogenisierungsvorstellungen sowie Besonderung fiihrt, ist anschlussfihig, um
Subjekte als reich an Fihigkeits- und Wissensvorriten zu erkennen. So kann statt
von einem kompensatorischen von einem kompetenz- und ressourcenférdernden
Ansatz in der Kunstpddagogik ausgegangen werden.

Dies kann zugleich der vereinnahmenden Instrumentalisierung und Trivialisie-
rung (Blecks, 1964, S. 51) von Kunstunterricht durch die Zuschreibung kompensato-
rischer Funktionen entgegenwirken. Statt kompensatorische Fachanteile heraus-
zustellen, kann die Anerkennung kompetenz- und ressourcenférdernder Wirkun-
gen von Kunstunterricht dadurch unterstrichen werden. Denn durch die Ausein-
andersetzung im Fach Kunst mit Grenzerfahrungen, struktureller Diskriminierung
oder individueller Introspektion in jeglicher Form bietet der Kunstunterricht Még-
lichkeiten eigensinniger, kreativer und innovativer Rezeptionen, Gestaltungen und
Mitteilungen jenseits vorgegebener Konventionen.

Kompetenz wird dort sicht- und entwickelbar, wo Handlungen méglich sind, sie
steht daher im Zusammenhang mit Partizipation. Definiert wird Partizipation im
Worterbuch der Pidagogik als »Teilhabe bzw. Beteiligung durch Teilnahme, Mitge-
staltung, Mitsprache und Mitbestimmung an kulturellen Giitern, gesellschaftlichen
Verhiltnissen, Erfahrungen und Vorgingen« (B6hm, 2022, S. 370). Partizipative Di-
mensionen von Bildung dienen demnach nicht nur dem »Erlernen und Erleben de-
mokratischer Grunderfahrungen«, sondern erméglichen Teilhabe an Ressourcen
(Blank, 2012, S. 7) und Kompetenzentwicklung (Quenzel et al., 2023, S. 8f.). Gradu-
elle Unterschiede bestehen in den Erfahrungen von Partizipation entsprechend der
passiven oder aktiven Teilhabe. Es kann dabei zwischen einem Zugehérigkeitsge-
fithl bzw. einer »konsumierende[n] Partizipation« (Piontek, 2017, S. 70) oder einer
aktiven und tatkriftigen Mitwirkung (Biichler, 2022, S. 35) unterschieden werden.

Konzepte der Partizipation in der Kunstpidagogik (Brenne & Sabisch, 2012) be-
ziehen sich u.a. auf Formen von Mitgestaltung durch Konzepte fiir den Kunstun-
terricht in der Grundschule (Kriicken, 2012; Urlaf3, 2012), darunter auch Konzep-
te kiinstlerischer Projektarbeit (Urla, 2012). In der kulturellen Bildung und mu-
sealen Vermittlung finden sich mittlerweile zahlreiche Konzepte mit unterschied-
lichen Auslegungen des Partizipationsbegriffs. Partizipative Konzepte streben da-
nach, Teilhabe und Mitgestaltung in Mikrosituationen von Vermittlung zu ermogli-
chen (Abel-Danlowski, 2022; vgl. Thuge, 2021, S. 228), in langfristigen Vorhaben auf

14 Vgl hierzu Deweys (1916/1980) erfahrungsbasiertes Demokratie- und Educationsverstandnis
(Quenzel et al., 2023, S.9).
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lokaler, kultureller Ebene transformativ mitzuwirken und den 6ffentlichen Raum zu
gestalten (Authenrieth & Nickel, 2022; Preuf}, 2023; Robel & Meyer, 2020; Schirach
& Rinklebe, 2018; Sawer, 2020).

Aus einer intersektionalen Perspektive ist das Niirnberg-Paper (vgl. Brenne et
al., 2012, S. 225) eine wichtige Diskurs- und Disputanregung zum Partizipationsbe-
griff im Kontext von Inter- und Transkulturalitit in der Kunstpidagogik (vgl. Me-
cheril, 2012). Darin werden Fragen nach den Adressierten partizipativer Konzepte
und den politischen Dimensionen des Partizipationsbegriffs in der Kunstpidagogik
aufgeworfen (vgl. Bd. 1, 3.3). Partizipationskonzepte gingen im Zuge einer Subjekt-
orientierung in der Kulturellen Bildung ebenfalls aus der Neuen Museologie her-
vor (vgl. Jannelli, 2012, S. 59f.; Biichel, 2022, S. 52). Sie zielen darauf ab, Partizipati-
onsmoglichkeiten und transformative Prozesse im etablierten Kulturbetrieb anzu-
legen®.

Kritik an Partizipation in der Kunstpidagogik bezieht sich auf Anspriiche und
Distinktionslinien. Dies geschieht zum einen, »weil Kiinsten und Kultureller Bil-
dung einerseits eine verbindende Bedeutung zugesprochen, andererseits aber im-
mer wieder auch ihre Funktion und Mechanismen der Distinktion und Exklusion
kritisch angemahnt werden« (Hitbner, 2023, 0. S.). Zum anderen wird partizipativen
Konzepten trotz ihrer postulierten Offnung und Offnungsdiskurse (Stang, 2017, o.
S.) angelastet, nur geringfiigige Strukturverinderungen anzustreben und itberwie-
gend an bestehenden Ungleichheiten festzuhalten. So merkt Mérsch an: »Die For-
derung >Migrat*innen ins Museumc beispielsweise meint in der Regel nicht in das
Direktor*innenzimmer« (2018/2016, S. 5).

Bereits im Untertitel des Buches »Das subjektive Museum« werden zwei Kom-
ponenten als bedeutsam fiir eine »partizipative Museumsarbeit zwischen Selbstver-
gewisserung und gesellschaftspolitischem Engagement« angefiihrt (Gesser, 2020):
»mastery« und »participation in political decision-making« (Herriger, 2014, o. S.).
Damit weisen subjektorientierte Partizipationskonzepte teilweise Beziige zum Em-
powerment auf.

Empowerment (Herriger, 2014; Madubuko, 2022) hat seinen Ursprung in der
Biirgerrechtsbewegung und den neuen sozialen Bewegungen in den USA und La-
teinamerika'® (Herriger, 2014, 0. S.; Bohm, 2022, S. 141; Meyer & Lindmeier, 2021, o.

15 EinBeispielistdas Vermittlungskonzeptdes Stadtlabors des Historischen Museum Frankfurt,
welches museale Strukturen durch die Kritik an partizipativen Konzepten (vgl. Klostermann,
2017) und Reflexivitit hin zu einer partizipationsorientierten Wissensgenerierung und »Ci-
tizen Science« entwickelt hat (Mucha & Oswald, 2021, S. 295). Vgl. https://www.historisches-
museum-frankfurt.de/de/stadtlabor [Letzter Zugriff 12.09.2023] sowie https://kunstderdem
okratie.de/blog/stadtlabor/ [Letzter Zugriff 15.12.2023].

16 Der Begriff Lateinamerika wird trotz seiner kolonialen Hintergriinde iibernommen, da er
auch auf diskriminierungskritsichen Plattformen Verwendung findet. Vgl. https://diskrit-k
ubi.net/glossar/ [Letzter Zugriff 09.12.2023].
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S.) und bedeutet Selbstbefihigung, -ermichtigung und -vertretung (B6hm, 2022,
S. 141). Es beinhaltet damit verbundene spezifische, prozesshafte Formen des Han-
delns und Unterstiitzens, die explizit an die Fihigkeiten und Moglichkeiten seiner
Subjekte ankniipfen, um (struktureller) Benachteiligung und Diskriminierung zu
begegnen: »Diskriminierungsschutz ist ein wesentlicher Bestandteil des empower-
mentorientierten Arbeitens. Das eine geht nicht ohne das andere« (Madubuko, 2021,
S.97).

Empowerment ist mittlerweile in Deutschland als Handlungskonzept auch
jenseits von eigenstindig aktivistisch organisierten Strukturen fester Bestand-
teil von sozialer Arbeit, Sozialpidagogik, Vermittlung und Kultureller Bildung.
Konzepte und Projekte von Empowerment im deutschsprachigen Raum werden
grofitenteils nicht von sozialen Bewegungen, sondern in beruflichen Praxen und
akademischen Kontexten ausformuliert und hiufig fiir zu empowernde Menschen
»von weifSen mehrheitsangehorigen Fachleuten« ausgearbeitet (Morsch, 2018/2016,
S. 5). Dass iiberwiegend Empowernde selbst zu Wort kommen und Strukturen und
Ressourcen fiir Empowerment fiir andere verfiigbar machen, bleibt weiterhin die
Ausnahme. Das Paradox des Empowerments wird mit der Frage: »Can we empower
others?« (Gruber & Trickett, 1987, S. 353ff.) auf den Punkt gebracht.

Herriger unterscheidet beim Empowerment zwischen einer persénlichen und
gesellschaftspolitischen Ebene. Wihrend er auf der persénlichen Ebene von einer
»gelingenden Bewiltigung alltiglicher Lebensbelastungen« bzw. »mastery« (Herri-
ger, 2014, o. S.) spricht, bedeutet Empowerment fiir ihn gesellschaftspolitisch die
»Teilhabe an politischen Entscheidungsprozessen« bzw. »participation in political
decision-making« (Herriger, 2014, 0. S.). Schaurhofer und Peschl (2005, 0. S.) sehen
im Empowerment drei Dimensionen angelegt: »von der Resignation zum Selbstver-
trauen in die Steuerungsfihigkeit (personliche, kognitive Verinderung), vom alleine
sein zum Zusammenschluss mit anderen (soziale Verinderung) und vom Schweigen
zur Interessensartikulation (politische Verinderung)«.

Als Leitprinzip von Empowerment gilt iibereinstimmend das Ausbilden eines
»Bewusstseins itber eigene Stirken und Potenziale« (vgl. Blank, 2012, S. 10). Nassir-
Shahnian (2020) betont die persénliche Ebene von Empowerment, wozu eine auto-
nome, selbstbewusste und widerstindige Auffassung von sich selbst gehort. Voraus-
setzung ist das Wissen tiber strukturelle Diskriminierung und die eigene Identitit
sowie das Bewusstsein iiber die eigenen Ressourcen und die eigene Resilienz.

Ressourcen sind innerhalb des Erméglichungsparadigmas von Empowerment
zentral, um eine Defizitfokussierung zu tiberwinden. Statt als Defizite werden be-
nachteiligende Bedingungen als »schwache Ressourcenausstattung« (Blank, 2012,
S. 7) betrachtet, um »mit einem ressourcenorientierten Blick [...] andere Perspekti-
ven« (Pankofer, 2000, S. 221) zu gewinnen und einen verbesserten Ressourcenzu-
gang sowie eine selbstbestimmte Ressourcennutzung zu erreichen (Blank, 2012,
S. 7). Durch die Entwicklung personaler Ressourcen und Strategien im Umgang mit
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eigenen Fihigkeiten und Ressourcen konnen Selbstwirksamkeit und ein personales
Ressourcenbewusstsein entwickelt werden. An dieser Stelle werden Ahnlichkeiten
zur Kompetenzentwicklung deutlich, wobei der Ressourcenbegriff weiter gefasst
ist und auch eine Ressourcenausstattung durch Riume, Zeiten oder Mittel, die
auferhalb von Subjekten liegen und deren Lebenswelten betreffen, umfasst.

Empowernde Entwicklungen geschehen nicht nur individuell und in Riickgriff
auf innerliche oder im Aufen verfiigbare Ressourcen, sondern auch in sozialer In-
teraktion. Wenig beachtet wurde bislang die »in der Kognition wechselseitige[r] Ab-
hingigkeit von Selbst (Subjekt), sozialen Beziehungen«, durch die »transpersona-
le[r] Ressourcen« freigesetzt werden (Blank, 2012, S. 10), denn Empowermentpro-
zesse stiitzen sich ebenfalls auf kollektives Wissen und Solidaritit. So sind »Aneig-
nungsprozesse von Wissen als Selbstermichtigungsprozesse« zu betrachten (Blank,
2012, S. 10), bei welchen das Wissen marginalisierter, nicht behandelter oder nicht
erforschter Wissensbestinde bestimmter Gruppen durch kollektive Anerkennung
gestirkt wird.

Dazu ist es maf3geblich, Wissensbestinde »historisch und sozial zu kontextua-
lisieren, sie ebenso breiten Kreisen zuginglich zu machen als auch ganz besonders
den [...] marginalisierten Menschen, also armen, behinderten, sexuellen oder ge-
schlechtlichen Minderheiten angehérenden, durch Aufenthalts- oder Sprachbarrie-
rendiskriminierten Menschen«" (Bollwinkel Keele, 2020, S. 24). Wenn Wissen, Wis-
senszugange und -vermittlung zum Aufbrechen von Narrativen beitragen, die mar-
ginalisierte Positionen nicht abbilden, dann ist dies mit einer Kanonkritik gleichzu-
setzen, wie sie im Kontext von Intersektionalitit geiibt und auch fir schulische Cur-
ricula im Fach Kunst eingefordert wird (vgl. Bd. 1, 3.1). Sie setzt nicht nur darauf, un-
sichtbare und marginalisierte Wissensbestinde zu erschlieffen, sondern auch auf
das Verlernen (Spivak, 1996) und die »De-Universalisierung« (Said, 2009) imperialer
Kultur (vgl. Castro Varela, 2007).

Um Solidaritit in Empowermentprozessen zu schaffen, eignen sich das »Aus-
sprechen« (Bollwinkel Keele, 2020, S. 27) und das »Fokussieren auf gemeinsame Er-
fahrungen« (Bollwinkel Keele, 2020, S. 26), um eine Verbindung zwischen Gruppie-
rungen und Identititen von Menschen mit 2hnlichen Benachteiligungs- und Diskri-
minjerungserfahrungen herzustellen, die in einer zunehmend pluralen Gesellschaft
»zersplittert« sind (Bollwinkel Keele, 2020, S. 25). Zu den intersektionalen Aspekten
eines empowernden Zusammenhalts gehort es, Gemeinsamkeiten wahrzunehmen,
zu kommunizieren, zu schaffen, Verbindungen aufzubauen und dabei auch auf ei-
gene Vorteile und Annehmlichkeiten zu verzichten.

17 Indieser Auffassung zeigt sich eine intersektionale Auffassung von Empowerment, die dort
bedeutsam wird, wo Intersektionalitit nicht als Konzept verbleibt, sondern auf eine gesell-
schaftlich-transformative Wirkung zielt (vgl. Bd. 1, 3.1).
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Denn trotz ihrer transformativen Ziele sind Konzepte und Umsetzungen fiir
Empowerment auf dem Priifstand: Aus einer machtkritisch-reflexiven Perspektive
geschieht auch beim Empowerment »Vermittlung durch Dritte und deren Herr-
schaftswissen« (Blank, 2012, S. 11). Gewarnt wird vor einem Machtmissbrauch im
Sinne der Vereinnahmung des Ressourcenwissens der Adressierten (Blank, 2012,
S.11) oder vor der Gefahr einer »Subjektivierungsform des unternehmerischen
Selbst« (Brockling, 2007). Dadurch wird versucht, das Potenzial von Menschen zu
steigern und sie fir neoliberale Arbeitsmirkte brauchbar zu machen (Blank, 2012,
S. 16). Kritik am Empowerment wird an der Nutzbarmachung und Stigmatisierung
von Initiativen geiibt, in denen hegemoniale Strukturen aufrechterhalten blei-
ben. Bemingelt wird vor allem die »Form des statusorientierten Empowerments«
(Wellgraf, 2021, S. 185), das eher das Image von Organisationen steigert, die Toke-
nismus™ betreiben und in einem Modernisierungsprozess kulturelle Hegemonien
konsolidieren (Niggemann, 2023, S. 8).

Powersharing ist ein Ansatz, der (selbst)kritisch-reflexiv auf Empowerment, die
(ungleiche) Verteilung von Chancen und Privilegien und die privilegierte Rolle von
Begleitenden und Vermittelnden blickt, um ihre Widerspriiche, Grenzen, Denk-
und Handlungsmdglichkeiten auszuhandeln” (Menhard, 2020, S. 78). Er »richtet
sich an all diejenigen, die strukturell privilegiert sind und ein politisches Interesse
daran haben, diese Strukturen hin zu einer gerechteren Verteilung von Macht,
Zugingen, Lebens- und Beteiligungschancen zu verschieben« (Nassir-Shahnian,
2020, S.29). Dabei sind selbst- und gesellschaftskritische-reflexive Perspektiven
der Critical Whiteness oder ein intersektionaler Blick auf »die hiufig >unsichtba-
ren< Vorteile« (Nassir-Shahnian, 2020, S. 29) wesentlich, um Machtverhiltnisse
neu zu denken. Powersharing bedeutet auch, die Verteilung der Privilegien nicht
als Normalitit zu begreifen. Durch das Zusammenwirken von Empowerment
und Powersharing lisst sich eine Transformation von Strukturen, der »Offnung
und Umverteilung von Ressourcen, Zugingen und Diskursen« bewirken (Nassir-
Shahnian, 2020, S. 30).

18 Vgl. https://www.vielfalt-mediathek.de/kurz-erklaert-token-tokenis-mus#:~:text=Was%20
bedeutet%20Token%20und%20Tokenismus,Quente%202020%3A%2043f [Letzter Zugriff
14.09.2023].

19 Vgl. https://www.bpb.de/themen/kriege-konflikte/dossier-kriege-konflikte/504303/machtt
eilung-power-sharing/#:~:text=Machtteilung%20(Power%2Dsharing) %20ist,staatlicher%
20und%2o0administrativer%2oMacht%2ogarantiert. [Letzter Zugriff 13.09.2023].
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Vorhaben des Empowerments und Powersharings finden sich im Kulturbetrieb
und in der Kunstpidagogik bislang eher punktuell®. Sie konnen im Folgekapitel
teilweise unter kritischen Formen eines »Doing Culture« aufgezeigt werden.

2.2.4 Kultur, »Doing Culture« und kuratorische Ansatze in der Kunstpadagogik

Kultur wurde seit dem 18. Jahrhundert weitgehend komplementir und existenziell
gegeniiber der sogenannten »Natur« verortet (Meyer, 2015, S. 7), wobei Kultur, Kul-
turtechniken und -giiter, Kunstsparten und kulturelle Praxen, die mental, ethnisch
oder territorial voneinander abgegrenzt werden, umfasst (Reuter, 2015, S. 239). Ei-
ne gesellschaftskritische Auseinandersetzung mit der biniren Kategorisierung von
Natur und Kultur findet sich u.a. bei Haraway™, weil auch »Naturressourcen durch
kulturelle Betitigung angeeignet wurden« (Haraway, 1987, S. 27).

Ahnlich wie der Kunstbegriff (vgl. Bd. 1, 2.1) hat sich auch der Kulturbegriff von
einem eng gefassten, normativen Begriffsverstindnis zu einem breiteren Verstind-
nis im Zuge des »Cultural Turn« seit den 1980er-Jahren entwickelt, das in einen to-
talititsorientierten, differenztheoretischen und zunehmend bedeutungs- und wis-
sensorientierten Kulturbegriff miindet (Niinning, 2009, o. S.; Hérning et al., 2015,
S.9).

Der normative Kulturbegriff ist sowohl alltagssprachlich als auch im akademi-
schen Verstidndnis z.B. bei Adorno und Horkheimer (1944) mit der Aufklirung, der
Hochkunst sowie ihren Institutionen und Agierenden verkniipft, womit er von der
Kulturindustrie, insbesondere der Massenkultur und der Unterhaltungsindustrie
abgegrenzt wird, die als konform, trivial und standardisiert kritisiert wird (Driieke

20 Jugendprojekte, die kunstpiddagogische Konzepte und Empowerment verbinden, werden
z.B. durch »Das Freie Werkstatt Prinzip. Empowerment durch Kunst machen« fiir Berli-
ner Schulen angeboten. http://www.dasfreiewerkstattprinzip.de/ueber-das-projekt/ [Letz-
ter Zugriff 14.09.2023] oder durch Ausstellungen wie »Empowerment. Kunst und Feminis-
men«im Kunstmuseum Wolfsburg gestarkt. Dort ermdglicht die Darstellung von »rund 100
kinstlerische[n] Positionen erstmals einen derart umfangreichen globalen Uberblick iiber
Kunst und Feminismen des 21. Jahrhunderts — und das aus rund 50 Landern aus allen Konti-
nenten« (Kunstmuseum Wolfsburg, 2022, 0. S.). Wie Kunstschaffende ihre Kunst einsetzen,
um »mit ihren Werken, [..] fiir sich und andere marginalisierte Menschen gleichberechtig-
te und zukunftsweisende Lebensmoglichkeiten zu erwirken«, war ein zentrales Anliegen der
Ausstellung (Kunstmuseum Wolfsburg, 2022, 0. S.). Zugleich fiihrt dies dazu, den Eurozen-
trismus mitsamt seinen traditionellen Sehgewohnheiten und Kategorisierungen aufzubre-
chen sowie dekoloniale Positionen und nicht-westliche Narrative zu starken« (Beitin et al.,
2022, S.19). Vgl. https://www.kunstmuseum.de/ausstellung/empowerment/ [Letzter Zugriff
13.09.2023].

21 Vgl. zu Haraways Ansatzen im Kontext Intersektionalitdt sowie zu »situiertem Wissen« (Bd.
1,3.1).
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& Klaus, 2019, S. 41). Eine erweiterte Definition 6ffnet diese Grenzziehungen des
Kulturbegrifts:

»Im weitesten Sinne meint>Kultur< daher die vom Menschen durch die Bearbei-
tung der Natur mithilfe von planmaRigen Techniken selbst geschaffene Welt der
geistigen Giiter, materiellen Kunstprodukte und sozialen Einrichtungen. Dieser
weite Begriff der Kultur umfasst die Gesamtheit der vom Menschen selbst her-
vorgebrachten und im Zuge der Sozialisation erworbenen Voraussetzungen so-
zialen Handelns, d.h. die typischen Arbeits- und Lebensformen, Denk- und Hand-
lungsweisen, Wertvorstellungen und geistigen LebensduRerungen einer Gemein-
schaft.« (Niinning, 2009, 0. S.)

Zu Niinnings Begriffsdefinition und deren akademischer Rezeption haben Clifford
Geertz und die Cultural Studies wesentlich beigetragen (Hérning et al., 2015, S. 9).
Denn die Cultural Studies heben Abgrenzungen zur Alltagskultur vollstindig auf.
Sie verstehen »culture as a theory of relations between elements in a whole way of
life« Williams, 1958, VI).

Damit hat sich der Diskurs tiber den Kulturbegriff gewandelt: Statt der Fokus-
sierung auf die kulturellen Giiter einer Hochkunst (dem »Was«) richtet sich die Dis-
kussion auf deren materiellen und immateriellen Herstellungsprozessen in allen
Bereichen (dem »Wie«). Dafiir steht auch der Begriff »Doing Culture« (Horning et
al., 2015), der Kultur als soziale Praxis fasst. Die kulturelle Praxis ist dabei das Schar-
nier zwischen Subjekt und Struktur, wodurch das Individuum sein »In-der-Welt-
Sein« vollzieht, indem es in sie eingebunden und in ihre Strukturen verhaftet ist
(Horning et al., 2015, S. 13). Kulturelle Gitter bzw. Artefakte werden durch diesen
Fokus als »Objektivationen sozialer Beziehungen und gesellschaftlicher Verhiltnis-
se« (Froschauer, 2009, S. 414, zit. nach Dietrich & Mey, 2015, S. 32) betrachtet. Im
gegenwirtigen Diskurs des »Doing Culture« wird aus machtkritischer Perspektive
verhandelt, was Kultur und was keine ist, wer dariiber entscheidet, wer sie herstellt
und warum sie bedeutsam wird (vgl. Morsch, 2016, 0. S.).

Vor diesem Hintergrund erweist es sich als notwendig, von einer singuliren
Kultur und einem homogenen Kulturbegriff auszugehen, sondern den Kulturbe-
griff plural zu denken und differenziert zu verwenden (Niinning, 2009, 0.].). Wie
an gleichzeitig bestehenden Sub-, Jugend- und Protestkulturen erkennbar, kann es
weder einen Kulturbegriff noch einen 6ffentlichen Konsens dariiber, was Kultur ist,
geben.

Ein weiterer Diskurs itber Hybridisierungsprozesse und kulturelle Identititen
findet beziglich eines pluralen, grenziiberschreitenden sowie wechselseitigen
Verstindnis von Kultur statt (Reuter, 2015, S. 245ff.). Dabei stehen die unterschied-
lichen Anteile der Identitit und Identititsbildung und des kulturellen Handelns, die
sich aus unterschiedlichen kulturellen Praxen zu Hybridkonstruktionen fiigen, teils
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widerstindig und kreativ zu produktiven Artikulationen, aber auch zu zerrisse-
nen, dezentrierten Identititen fithren (Rademacher, 1999, S. 263), im Fokus. In der
Auffassung von Hybriditit entstehen nach Kien Nghi Ha (2004) dann Missrepri-
sentationen, wenn die ambivalenten, riskanten und traumatischen Erfahrungen,
wie Krisen, Migration und Diskriminierungserfahrungen ausgeklammert werden
(Reuter, 2015, S. 247). Zum Konstruktionsprozess kultureller und hybrider Identitit
tragen auch die verstirkt globalisierten Massenmedien (Appadurai, 1999) als Teil
einer zunehmend globalen Interdependenz und wechselseitigen Durchdringung
bei. Sie entgrenzen das normative Kulturverstindnis dabei zeitlich, besonders aber
raumlich (vgl. Reuter, 2015, S. 250).

Schauplitze des Kulturellen sind dennoch nah an Subjekten, eng mit dem Leib
verkniipft: Sichtbarkeit von Kérpern — Verkérperung — bedeutet die Reprisentati-
on bestimmter Individuen und Gruppen. Aussehen und die vielfiltigen Rituale der
Korperpflege (Hoffarth, 2021) scheinen im Deutschen im ambivalenten Begriff des
Kulturbeutels auf, wihrend 4sthetische Eingriffe und die Inszenierung des Kérpers
durch Mode und weitere Designgiiter vollzogen wird. Der von Bourdieu (19872) be-
nannte Habitus von Menschen dient als kulturelles Ausdrucksmittel der Distinkti-
on, wobei an ihm nicht nur Asthetik, sondern zugleich Sozialpolitisches verhandelt
wird. Zur konstituierenden Grofle wird der Korper als Maf3stab auflerdem in der Ar-
chitektur, die ein wesentlicher Teil kultureller Giiter ist und Riume fiir diese bildet
(Reinhold, 2019, S. 31ff.)

Die riumlichen Verortungen von Kultur innerhalb von spezifisch damit asso-
ziierten Riumen und Institutionen wie z.B. Museen ist ebenso konstitutiv fiir die
Auffassungen und Praxen des Kulturellen wie auch die normative Untergliederung
in kontinental und national geprigte Kulturriume samt ihren Zentrierungen wie
dem Eurozentrismus. Kultur ist sowohl auf der Mikro- als auch der Makroraum-
ebene wirksam, denn sie spielt eine Rolle bei Hybriditit und Transition. Wie Hy-
bridkonstruktionen entstehen, aber auch das (Fort-)Bestehen von machtférmigen
Aspekten von Kultur im Zuge der Kolonialisierung und des Eurozentrismus, deren
Folgen, Auflésung sowie kulturelle Verarbeitung sind zentraler Forschungsgegen-
stand der Postkolonialen Theorie (Spivak, 1999; Said, 2009). Koloniale und dekolo-
nialisierte Réume enthalten weiterhin Spuren von kolonialem Erbe, Migrationsbe-
wegungen, Transkulturalitit (vgl. Bd. 1, 3.3) und lokaler Gebundenheit. Daran zeigt
sich die politische Dimension von Kulturbegriffen, kultureller Identitit, Kulturpid-
agogik und kulturpidagogischen Riumen.

Kulturelle Bedeutungsproduktion wird bereits in ihrer politischen Dimension
theoretisch wie praktisch untersucht und unterliegt selbst einem nicht-linearen,
komplexen Wandlungsprozess. Exemplarisch steht hierfiir u.a. das Modell der Cul-
tural Citizenship (Rosaldo, 2003), wonach Kultur in ihrer pluralistischen Auffassung
als »historisch und sozial gebundener Vorrat an symbolischen Deutungs- und Inter-
pretationsmoglichkeiten« fassbar wird (Klaus & Liinenborg, 2004, S. 197, zit. nach
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Klaus & Zobl, 2019, S. 28). Auf ihn greifen alle Menschen eher im demokratischen
als im nationalstaatlichen Sinne zu, an dessen Erweiterung, Modifikation und kri-
tischen Kommentierung sie teilhaben und den sie sowohl de- als auch enkodieren
(Hall, 1973) kénnen sollen.

Dadurch verschwimmen die Grenzen zwischen Kunst, insbesondere Perfor-
mances mit hohen partizipativen Anteilen des Publikums, und ihrer Vermittlung
oder dem Kuratieren von Ausstellungen, was zum einen Verunsicherung erzeugt,
zum anderen als chancenreicher Wandel, als Verschiebung und Offnung von
kulturellen Feldern und den darin Beteiligten erlebt wird (Kramer, o.].).

Die Gegenstinde in der Kunstpidagogik, die Prozesse, die durch bildnerisches
Arbeiten stattfinden, aber auch die Werke und das Kommunizieren iber sie sind
kultureller, von gesellschaftspolitischen Bedeutungen durchzogener »Text« (Hall,
1973). Nonverbale Dekodierung, Bedeutungszuschreibungen durch miindliche und
schriftliche Interpretation, das Kommunizieren iiber Kulturgiiter im weitesten
Sinn und die Herstellung bildnerischer Werke sind wirkmaichtige Verflechtungen
von verbaler Sprache und Bildsprache. Aus diesem Blickwinkel sind Kultur, auch
die Kunstpidagogik, ein Narrationsprozess, auf dessen dominante Stringe macht-
kritische Positionen verweisen (Kazeem-Kaminski et al., 2009; Mérsch, 2018/2019,
Sternfeld, 2014).

Deshalb ist fiir die Kunstpidagogik das Reflektieren iiber das zwangsliufige
Handeln in widerspriichlichen Verhiltnissen, welches eine Briicke zur intersektio-
nalen Perspektive bildet wesentlich (vgl. Bd. 1, 3.2, 3.3).

Kunstpidagogik ist zudem in einen interdiszipliniren Theoriediskurs eingebet-
tet, der aus der alltiglichen Praxis kaum noch zu tiberblicken ist und andere Felder
wie Natur-, Geschichts-, Religions- oder Sprachwissenschaften umfasst. Dadurch
ist das Feld der Kunstpidagogik mit vielfiltigen Anschluss- und Férdermdoglichkei-
ten, aber auch einem hohen Legitimationsdruck konfrontiert, denn »[d]ie Grenzen
zu benachbarten Titigkeitsfeldern, wie etwa zur Bildung, zum Marketing und zur
soziokulturellen Animation [sind] nicht immer eindeutig« (M6rsch, o.].). Eine Sub-
jektorientierung, die Bedarfe und Ziele von Subjekten auf Kultur als gemeinsame
Praxis im Sinne von »Communities of Practice« (Evers et al., 2003) bezieht, wird vor
diesem Hintergrund zum wesentlichen Gegengewicht duflerer Erwartungen. Als
ein konkreter Ausdruck dieses »Doing Culture« konnen Prisentationen wie kollek-
tive Praxen des Ausstellens als performativer Akte umgesetzt werden. Damit riicke
Kuration als Teil des Kulturellen in den Fokus.

Ein frither Hinweis auf »Grundsitze fiir Ausstellungen von Schiilerzeichnun-
gen an allgemeinbildenden Lehranstalten« findet sich in der Zeitschrift Kunst und
Jugend® von 1908. Darin spricht sich die »neuere Pidagogik« generell gegen 6ffent-

22 Vgl. Zeitschrift Kunst und Jugend, Zeichensektion des Berliner Lehrervereins, Bund Deut-
scher Kunsterzieher, 1908, S. 79.
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liche Schaustellung bildnerischer Werke von Kindern und Jugendlichen aus, nennt
aber zugleich sinnvolle Griinde und Vorgehensweisen. Sie plidiert z.B. dafiir, dass
nicht nur gelungene Werke, sondern ein reprasentativer Querschnitt gezeigt wird
(Bund Deutscher Kunsterzieher, 1908, S. 79). In diesem historischen Dokument
der Kunstpidagogik sind einerseits die Ablehnung von Ausstellungspraxen sowie
Grundsitze fir ihre Umsetzung dokumentiert. Andererseits wird deutlich, dass
die Perspektiven und Bedarfe von Jugendlichen darin unberiicksichtigt bleiben.

Gegenwirtige Ansitze fiir einen »Curatorial Turn in der Kunstpidagogik« (Mey-
er, 2014) polarisieren mit dieser historischen Position. So sieht Meyer in der ku-
ratorischen Praxis in der Kunstpidagogik mit der Schwerpunktsetzung Kunstun-
terricht eine Maglichkeit, die »Fihigkeit zur interaktiven Aneignung von Kultur«
zu entwickeln (Meyer, 2014, 0. S.). Ausstellen wird dabei von der »Reprisentation
zum kollektiven Prozess, zu Kollaboration und Konstellation« (Schroer, 2021, S. 4)
gedacht.

Das Berufsfeld derer, die Ausstellungen »machen« war bis in die 1990er-Jahre
eher unsichtbar. Inzwischen hat es unter dem inflationiren Gebrauch des Begriffs
Kuration (Tillessen, 2020) Aufmerksambkeit® auf sich gezogen. Nach der etymolo-
gischen Wurzel lisst sich dieser Begriff mit »kiitmmern« oder »sorgen, Sorgfalt und
Umsichtigkeit walten lassen« umschreiben (Herles & Limper, 2007, S. 6). Im Allge-
meinen tragen Kuratierende Sorge fiir das Sammeln, Ordnen, Bewahren, Vermit-
teln und auch fiir Kunstschaffende (Jaschke, 2013, S. 140f.). Vielfach wird betont, wie
komplex, interdisziplinir und stets in Wandlung begriffen dieses Tatigkeitsfeld ge-
worden ist (vgl. Jaschke, 2013, S. 139ff.; Meyer, 2014, 0. S.). Durch die Breite lassen
sich die spannungsreichen Gegensitze kuratorischer Titigkeit wie Kontinuitit und
Transformation oder Dilettieren bzw. Generalisieren und Spezialisierung kaum be-
wiltigen (Bianchi, 2016, S. 251; Jaschke, 2013, S. 141). Dem Kuratorischen wird ent-
sprechend der Komplexitit der Aufgabe gegenwirtig das kollektive oder kollabo-
rative Arbeiten zugeordnet (Jaschke, 2013, S. 143; Schroer, 2021, S. 4). Kernaufgabe
bleibt es, mit den materiellen und unsichtbaren Anteilen von Museumsdingen ord-
nend umzugehen und Narrative zu erzeugen: Auswihlen, Anordnen, Prisentieren,
eine zielgruppenadiquate und mediale Erliuterung schaffen, Bewerben sowie mu-
seumspadagogisch oder veranstalterisch Begleiten (Herles & Limper, 2007, S. 7).

Traditionell wurde das Verhiltnis von 6ffentlichen Ausstellungen und ihren Be-
suchenden tiberwiegend statisch, unidirektional sowie belehrend gedacht und kon-
zipiert (Hooper-Greenhill, 1994). Dabei folgte es »zumeist biirgerlichen, westlichen,

23 Ein Beleg hierfiir sind Ausstellungen, welche sich zwischen 2018 und 2023 bekannten Kura-
toren wie Szeemann und D’Harnoncourt widmeten. Vgl. hierzu https://www.kunsthalle-due
sseldorf.de/ausstellungen/museum-der-obsessionen-grossvater-ein-pionier-wie-wir/ [Letz-
ter Zugriff 08.11.2022] sowie https://www.tiroler-landesmuseen.at/ausstellung/die-ausstell
ung-als-kunstwerk/ [Letzter Zugriff 06.11.2022].



https://www.kunsthalle-duesseldorf.de/ausstellungen/museum-der-obsessionen-grossvater-ein-pionier-wie-wir/
https://www.kunsthalle-duesseldorf.de/ausstellungen/museum-der-obsessionen-grossvater-ein-pionier-wie-wir/
https://www.tiroler-landesmuseen.at/ausstellung/die-ausstellung-als-kunstwerk/
https://www.tiroler-landesmuseen.at/ausstellung/die-ausstellung-als-kunstwerk/
https://doi.org/10.14361/9783839400203
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.kunsthalle-duesseldorf.de/ausstellungen/museum-der-obsessionen-grossvater-ein-pionier-wie-wir/
https://www.kunsthalle-duesseldorf.de/ausstellungen/museum-der-obsessionen-grossvater-ein-pionier-wie-wir/
https://www.tiroler-landesmuseen.at/ausstellung/die-ausstellung-als-kunstwerk/
https://www.tiroler-landesmuseen.at/ausstellung/die-ausstellung-als-kunstwerk/

2 Fachdiskurs in der Kunstpadagogik

patriarchalen und nationalen Gesten des Zeigens« (Sternfeld, 2013, S. 74). Durch Be-
trachtung sollte eine Anerkennung des Gezeigten stattfinden: »Bildwerke werden
geschaffen, um gesehen zu werden. Sie benétigen den Betrachter« (Herles & Lim-
per, 2007, S. 2). Da die Raumstrukturen hiufig gefithrt angelegt waren, blieben Ku-
ratierende weitgehend unsichtbar (Jaschke, 2013, S. 139ff.), wirkten aber direktiv.
Das Verhiltnis zwischen Kunst, Institution und Publikum (Jaschke, 2013, S. 143)
verinderte sich mit dem erweiterten Kunstbegriff (vgl. Bd. 1, 2.1.1). Auch eine An-
derung der Kunstpraxis* und die neue Museologie (Biichel, 2022, S. 43; Sternfeld,
2013, S. 73; Vergo, 1989) trugen dazu bei. Letztere ist wesentlich durch Postkolonia-
le Theorien und »Cultural Studies« beeinflusst (Kravagna, 2013, S. 51). Auslésendes
Moment war fiir sie, neben einer Institutionskritik, auch eine kritische Selbstrefle-
xion, die unter dem Schlagwort des »Reflexive Turn« (Sternfeld, 2013, S. 73) einen
Wandel der Ausstellungspraxis bedingte. Im Gegensatz zu den zuvor unbekannt
gebliebenen Kuratierenden kam auch das neue Paradigma der sog. »Autorenkura-
tion«* auf (Sternfeld, 2013, S. 74), wodurch aus einer subjektorientierten Ideolo-
gie ein Personenkult um Kuratierende als »Metakiinstler« entstand (Meyer, 2014,
0. S.). Dieser Personenkult wurde kritisiert und durch kollektive Modelle* abge-
16st (Sternfeld, 2013, S. 74). Sie fuflen auf einer beziehungs- und prozessorientier-
ten Haltung gegeniiber dem Kuratieren, wonach Ausstellen »weniger eine konkrete

24 Dafiir, Kunstwerke nicht mehrals Museumsdinge zu begreifen oder sich ihnen anhand kiinst-
lerischer Strategien zu ndhern, sondern mit Ausstellungen und Museen als Kunstwerke um-
zugehen, istauch das Werk von Marcel Broodthaers exemplarisch (Zwirner, 1997; Borgemeis-
ter et al., 2003; Konig, 2012). Broodthaers Kunstschaffen bestand u.a. in der Implementie-
rung von fiktiven Museen anhand gingiger musealer Praxen, in welchen er Parodien und
Ironisierungen des Musealen herstellte. Unter dem Einfluss der Anti-Kunst des Dadaismus
(Kénig, 2012, S.107) und der Institutionskritik entstanden so fiktive Museumsorte, die eine
Nihe zum kindlichen Spiel haben und in ihrem spielerisch-erprobenden Umgang mit ku-
ratorischen Prozessen sowohl dsthetische Erfahrungsmomente als auch Moglichkeiten sub-
versiver Kommentierung und Umgestaltung enthalten (Konig, 2012, S.134). Zugleich zeigt
sich bei Broodthaers durch das Einlassen auf den etablierten Kulturbetrieb, z.B. im Rahmen
der documenta, wie auf asymmetrische Machtverhéltnisseim Handeln in widerspriichlichen
Verhiltnissen (Riegel, 2016) hingewiesen werden kann (vgl. Bd. 1, 3.2).

25  Autorenkuration wurde als Terminus (ibernommen, daher findet sich hier keine gendersen-
sible Sprache. Um dies aufzuzeigen, wurde die Form des Zitats gewihlt.

26  Exemplarisch fur das kollektive Kuratieren steht die Ausstellung mit dem Titel »Das Team
als Kurator. Neues und Unbekanntes aus der Sammlung Prinzhorn« vom 14.12.2017 bis
15.04.2018. Sie ging von bisher nicht gezeigten Werken der Sammlung Prinzhorn aus, die
in einem Team entlang subjektiver Zugange kuratiert wurde. Das Museumsteam wurde im
Eingangskabinett der Ausstellung in seinen Funktionen und kuratorischen Anliegen vorge-
stellt (vgl. https://prinzhorn.ukl-hd.de/ausstellungen/rueckschau/das-team-als-kurator/?L=
%20 [Letzter Zugriff 09.11.2022]). Auch die documenta fifteen wurde dezidiert kollektiv ku-
ratiert und bezog sich dabei auf das gemeinschaftlich orientierte Prinzip des lumbung (vgl. h
ttps://documenta-fifteen.de [Letzter Zugriff 09.11.2022]).
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Tatigkeit als mehr ein Verhiltnis, eine Beziehung [ist]. Diejenige zwischen den Mu-
seumssammlungen und der Aufienwelt« (Warnecke, 2016, S. 242). Neben kollekti-
ven und relationalen Prozessen findet beim Kuratieren ein »[A]dressieren [des] Ap-
parates der Wertekodierung« statt (Sternfeld, 2013, S. 75), wodurch eine kritische
und selbstreflexive Haltung im Sinne des »Reflexive Turn« eingenommen wird. Aus
ihm resultieren bewusste Gegennarrationen und -kanonisierungen gegeniiber Be-
stehendem entlang unterschiedlicher Paradigmen wie denen des Archivs oder des
Spiels, der Performance und der Begegnung oder der Konversation (Sternfeld, 2013,
S. 77). Verschiebungen bilden sich auch, wenn der Ausstellungsraum als Dialograum
aufgefasst wird und zum »show and tell« (Bianchi, 2016, S. 242) auch ein »Sich-Zei-
gen« (Bianchi, 2016, S. 252) im Ereignishaften, Auratischen und sinnlich Prisenten
gehoren kann (ebd., S. 252; Schroer, 2021).

Dies setzt voraus, Ausstellungen als Moglichkeitsriume zu denken und zu
konzipieren: So schligt Jaschke vor, »das Museum als Platz der Moglichkeiten und
als einen Ort der Potenzialitit wahrzunehmen« (Jaschke, 2013, S. 144) und bezieht
sich dabei auf Rogoff (2010) und den »Educational Turn« (Jaschke & Sternfeld,
2012; Mérsch et al., 2017, S.11). Im Vordergrund stehen schwerpunktmifiig die
vermittelnden Aspekte des Ausstellens, wobei nach diesem Konzept sowohl auf die
Expertise von Fachkriften als auch das Wissen der Besuchenden zuriickgegriffen
wird (Jaschke, 2013, S. 144). Wie der Terminus »Educational Turn« nahelegt, hat
dieser Ansatz Uberschneidungen mit der Kunstpidagogik.” Werden Ausstellungs-
riume als museale Moglichkeitsriume verstanden, dann beruhen die Ansitze® auf
Medialitit, Kommunikation und Handlung (Hooper-Greenhill, 1994, S. 4; Treinen,
1996, S. 62) oder werden selbst zum Medium (Donecker, 2013, S. 9).

Kuratorische Prozesse sind jedoch auch machtkritisch zu hinterfragen, denn sie
basieren grundsitzlich auf Selektion und Distinktion und generieren Ein- und Aus-
schliisse. Das Zeigen diskriminierender Inhalte oder das Weglassen marginalisier-
ter Perspektiven wird nachweislich selbst dann wirksam, wenn eine intersektionale
Programmatik und Praxis des Ausstellens im Kollektiv erfolgt. Exemplarisch stehen
hierfir die Ereignisse und Kontroversen um die Ausstellung antisemitischer Kunst

27  Das Zusammendenken von Vermittlung und Kuration (Mérsch, 2017, S.11) lasst sich z.B. seit
2016 an der Etablierung des Masterstudiengangs »Arts in Art Education Curatorial Studies«
an der Ziircher Hochschule der Kiinste ablesen. https://www.zhdk.ch/studium/arteducation
[curatorialstudies [Letzter Zugriff 06.11.2022].

28  Vgl. hierzu die Ausstellung »Meret Oppenheim. My Exhibition« (Dupecher, 2021) und die zu-
gehorige, intersektionalitdtssensible Vermittlung von Bishakh Som, die sich selbst als Trans-
Frau benennt und die Ausstellung»Meret Oppenheim. My Exhibition«aus der Perspektive als
Besuchende und Beobachtende dokumentiert, indem sie in Text und Bild museal sketchings
und visuelles re-reading anbietet. Sie nimmt dabei eine oszillierende Rolle ein, die eine ge-
naue Einordnung als Besuchende, Kunstschaffende oder Kritisierende verunméglicht, fiir In-
teressierte jedoch einen digitalen Zugang zur Ausstellung schafft.
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im Rahmen der documenta fifteen mit ihrem differenzsensiblen und kollektiven An-
spruch.”

Im gegenwirtigen Schulkontext dienen die vielfiltigen Moglichkeiten des Aus-
stellens als »Anlass zur Gestaltung und Reflexion« (Herles & Limper, 2007, S. 2).
Ausstellen wird als gestaltende Inbesitznahme schulbezogener Riume verstanden,
neben welcher auch die Méglichkeit der Erschliefiung auferschulischer Orte steht.
Schulintern wie auferschulisch ist fiir das Ausstellen im kunstunterrichtlichen
Kontext offentliche Sichtbarkeit zentral. Mit ihr ist nicht nur die Wiirdigung der
gestalterischen Aktivitit von Heranwachsenden, sondern auch die Initiierung von
Diskussionen (Herles & Limper, 2007, S. 4f.) und ein iiberfachlicher Ansto zur
inhaltlichen Auseinandersetzung verbunden.

Ausgangspunkt kunstunterrichtlicher Ausstellungspraxen sind bildnerische Ar-
tefakte von Heranwachsenden (Herles & Limper, 2007, S. 5f.), die vermehrt im Rah-
men von projektartigen, kooperativen und kollaborativen Vorhaben entstehen, so-
dass sich auch im schulischen Kunstunterricht eine »Wende von der Reprasentation
zum kollektiven Prozess, zu Kollaboration und Konstellation« abzeichnet (Schroer,
2021, S. 4). Dadurch stellt sich die Frage nach der Rolle von Kunstlehrkriften, die in
ihrer Vertretungsfunktion von Schulen tradierte und innovative Gehalte des Kultu-
rellen zusammenzufithren. Sie kénnen hierbei als Kuratierende fungieren, die statt
der Vermittlung kanonischen Inhalte die »Fihigkeit zur interaktiven Aneignung von
Kultur« (Meyer, 2014, o. S.) bei Heranwachsenden unterstiitzen. Dadurch kdnnen
interdisziplinire, kollaborative und projektorientierte Anteile des Kunstunterrichts
gestarke, aus einer hochmotivierten und optimistischen Haltung aber auch Erwar-
tungsdruck aufgebaut werden®®. Kuratorische Vorhaben fiir den Kunstunterricht
bewegen sich damit in einem vielschichtigen Spannungsfeld zwischen kollektiv-er-
michtigender Ermoglichung und institutionell-6konomisierender Vereinnahmung
von Kunstunterricht und seinen kulturellen Praxen.

29 Vgl. https://documenta-fifteen.de/news/podium-zum-thema-antisemitismus-in-der-kunst
| zur Podiumsdiskussion am 24.06.2022 [Letzter Zugriff 30.06.2022].

30 Exemplarisch hierfiir sind besonders ambitionierte und offentlichkeitswirksame Projekte
z.B. das Projekt »SHOW UP!« https://www.mmk.art/de/whats-on/show-up/ [Letzter Zugriff
10.12.2023].
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3 Intersektionalitat

3.1 Terminologie und Diskurs zur Intersektionalitat

Der Begriff Intersektionalitit bezeichnet Zusammenhinge, Wechselwirkungen,
Verflechtungen bzw. Interdependenzen sozialer Differenzierungen (vgl. Wal-
genbach et al., 2007; Réhr, 2017, S. 200). Bis in die 1980er-Jahre wurden soziale
Differenz und Ungleichheiten vorwiegend entweder getrennt oder additiv be-
trachtet und meist innerhalb verschiedener Disziplinen gesondert behandelt.
Uberwunden wurde dieses Modell sich summierender Faktoren mit intersektiona-
len Konzepten, in denen mehrere Differenzkategorien mit ihren komplexen und
mehrdimensionalen Wechselwirkungen beriicksichtigt sind. In ihnen werden nicht
linger einzelne Benachteiligungsfaktoren wie Gender (Butler, 2004) oder Ethnie
separat betrachtet, was die US-amerikanische Juristin Kimberlé Crenshaw mit
dem Bild der Verkehrskreuzung visualisierte. Von ihr stammt auch der Terminus
»Intersectionality« bzw. »intersectional analysis« (Winker & Degele, 2009, S. 12).

Der Intersektionalititsbegriff entstand durch die fehlende Identifikationsmog-
lichkeit der afro-amerikanischen Frauenrechtsbewegung in den USA (Lutz et al.,
2010, S. 10; Kazeem-Kaminski, 2018, 43f.) mit der zweiten Frauenbewegung der
1970er-Jahre, die mehrheitlich von Agierenden der weifien Mittelschicht getragen
wurde' (Winker & Degele, 2010, S.11). Sie griffen auf »das aktivistische Wissen
Schwarzer Frauen, beispielsweise von Sojourner Truth, Ida B. Wells und dem
Combahee River Collective u.a., zuriick« (Kazeem-Kamiriski, 2018, 44), wodurch
Ungleichheit, Benachteiligung und Gewalt aufgrund von Mehrfachdiskriminierung
thematisiert wurden.

Auch in Europa gibt es »eine lange historische Tradition in der Auseinander-
setzung mit Kategorisierungen und ihren Verwobenheiten« (Dierckx, 2018, S. 21):
Beobachten lisst sie sich anfangs bei der Problematisierung der Ungleichheit zwi-
schen der proletarischen und biirgerlichen Frauenbewegung seit dem 18. Jahrhun-

1 Vgl. zur Kritik am »White Feminism« (Di Angelo, 2018; Beck, 2021).
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dert (Zetkin, 1928), iiber die »Kriippelfrauenbewegung«* (Daniels, 1983, S. 10), die
die Aberkennung von Weiblichkeit im Kontext von Behinderung thematisierte (Wal-
genbach, 2007, S. 24), bis hin zur antirassistischen »Kritik der Migrantinnen an der
Frauenbewegung« seit den 1980er-Jahren (Dierckx, 2018, S. 2). Diese bereits vor-
handenen Ansitze (Kazeem-Kaminski, 2018, 43f.) waren die Grundlage fiir »Kate-
goriensysteme [...] [, die] sich kreuzende, iiberschneidende, iiberlagernde >Liniens,
>Achsenc oder >Architekturen« einer komplexen Macht-Matrix« offenlegten (Binder
& Hess, 2012, S. 16).

Den verschiedenen Konzepten von Intersektionalitit liegen unterschiedli-
che Machtbegriffe zugrunde. Wihrend Macht in Anlehnung an Foucault (1983) in
postrukturalistischen Intersektionaltititskonzepten »als komplexe strategische
Situation« (Ganz, 2019, S. 173) und damit als dynamisch eingestuft wird, verstehen
ihn kritisch-feministisch angelehnte Intersektionaltititskonzepte als »Herrschaft
iber Gruppen und Individuen« (Ganz, 2019, S.173). Nach letzterem Verstindnis
ist Macht eng an den Freiheitsbegriff und das Streben nach Herrschaftsfreiheit
gekoppelt. Gemein ist den unterschiedlichen intersektionalen Konzepten jedoch
ihr komplexer, machtkritisch-reflexiver Blick auf etablierte Strukturen und In-
stitutionen sowie »die Skepsis gegeniiber einem unmarkierten Ort privilegierter
Erkenntnis« (Ganz, 2019, S.174). Zum »normativen Bezugspunkt« (Ganz, 2019,
S. 178) intersektionaler Konzepte gehort demnach soziale Gerechtigkeit. Dem Kon-
zept Intersektionalitit sind aktivistische und emanzipatorische Anteile bereits
durch die Analyse von Machtverhiltnissen und komplexen Wechselwirkungen
von Ungleichheitskategorien eingeschrieben, besonders wenn es auf kritischen
Theorien basiert. In intersektionalen Perspektiven und Konzepten liegt die trans-
formatische Kraft darin »die soziale Positionierung als Effekt von Herrschaft
kritisch zu reflektieren«, um sie schliefilich zu iiberwinden (Ganz, 2019, S. 176).

»Intersectionality« ist international und interdisziplinir weitaus verbreiteter?
gegeniiber fritheren oder parallel entstandenen Begriffsbildungen (Lutz et al.,
2010, S. 14; Ganz, 2019, S. 170). Auch im deutschsprachigen Raum wird der Begriff
in aktivistischen Bewegungen zwar verwendet*, spielt jedoch in der Alltagssprache
und im Fachvokabular der Kunstpidagogik, insbesondere in kunstpidagogischen
Praxisfeldern, eine untergeordnete Rolle. Aufgrund dieser Divergenz zwischen aka-
demischem und aktivistischem Gebrauchskontext und einer geringen Verbreitung
im Praxisfeld wird er im Folgenden zur Bezeichnung der Mehrfachdiskriminie-
rung verwendet, um ihn prisenter zu machen. Weitere dhnliche Konzepte und

2 Beibehalten wird dieser Begriff als Selbstbezeichnung, die die Sichtbarmachung von Stig-
matisierung thematisiert.

3 Vgl. Buzzword (Davis, 2008, Winker & Degele, 2009, S.13).

4 Exemplarisch hierfiir ist die variantenreiche Rezeption des Slogan »My feminism will be in-
tersectional or it will be bullshit« (vgl. Sanczny, 2015).
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Begriffe werden dadurch weder inhaltlich noch begrifflich hinterfragt, sondern
als eigenstindige Begriffe betrachtet, die den kritischen Diskurs um Differenz,
Intersektionalitit und Benachteiligung ebenfalls prigen.

Im Zentrum intersektionaler Forschungsansitze steht die Analyse mehrerer re-
levanter Kategorien wie Gender, Ethnie und Klasse, die auch als Master-Katego-
rien zur Sichtbarmachung der Uberlagerungen von Diskriminierung und Domi-
nanz gelten (Riegel, 2016, S. 44). Diese Trias trigt in besonderer Weise zur Schaf-
fung struktureller Dominanzverhiltnisse bei, denn Letztere prigen mehrere gesell-
schaftliche Bereiche und damit Lebensrealititen (Bereswill et al., 2015, S. 22).

Wesentlicher Bestandteil des aktuellen Diskurses zur Intersektionalitit und de-
ren Forschungspraxis ist die Frage danach, welche weiteren Kategorien innerhalb
verschiedener theoretischer Positionen zu beriicksichtigen sind und inwiefern eine
Kategorienbildung grundlegend kritikwiirdig ist. So wird zwischen interkategoria-
len, intrakategorialen und antikategorialen Stringen innerhalb des Intersektiona-
litatsdiskurses unterschieden (McCall, 2005). Auch gibt es verschiedene Konzepte
zur Erfassung der mehrdimensionalen Struktur verwobener Kategorien, aus denen
sich weitere Begriffe ergeben (vgl. Bd. 1, 4). Prengel z.B. spricht vom »Ensemble der
sozialen Differenzen« (2010, S. 3), worunter fiir ihn Folgendes fillt: »Alter, soziale
Klasse, Geschlechtszugehorigkeit, Behinderung [bzw. Befihigung], sexuelle Orien-
tierung, Religion, und mit Blick auf Kinder und Jugendliche die >Qualitit ihrer Bin-
dungserfahrungens, korperliche, emotionale, soziale und kognitive Entwicklung so-
wie Sozialisation« (Prengel, 2010, S. 3, zit. nach Liith, 2018). In Riickgriff auf Skeggs
(1997) verwendet Wellgraf (2011) den Terminus »Formationen, um die Bezogenheit
und Verinderlichkeit von Differenzkategorien herauszustellen, um » ein Denken in
separaten Entititen [zu] vermeiden« (Wellgraf, 2011, S. 122). Wie Prengel lehnt er
Masterkategorien ab und betont stattdessen interkategoriale Aspekte von Intersek-
tionalitdt, um »Konstruktionsprozesse kategorialer Differenzierungen im Alltag« zu
erschliefen (Wellgraf, 2011, S. 122).

Um von einer intersektionalen Betrachtungsweise zu einer systematischen,
gesellschaftstheoretischen Analyse zu gelangen, wurden unterschiedliche Konzep-
te entwickelt (vgl. Ganz, 2019, S. 172). Ein hiufig beachtetes ist die intersektionale
Mehrebenenanalyse von Winker und Degele, wonach gesellschaftliche Sozialstruk-
turen sowie ihre Organisationen und Institutionen auf der Makro- und Mesoebene
untersucht werden, aber auch Prozesse der Identititsbildung auf der Mikroebe-
ne und kulturelle Symbole auf der Reprisentationsebene verortet und erforscht
werden (Winker & Degele, 2009, S. 18). Die Makro- und Mesoebene rahmt durch
Sozialstrukturen gesellschaftliches Handeln, das durch z.B. die doppelte Verge-
sellschaftung von Frauen geschlechtsspezifische, strukturelle Unterdriickungs-,
Ausgrenzungs- und Benachteiligungsmechanismen auf dem Arbeitsmarkt bedingt.
Auf der Makro- und Mesoebene wird danach gefragt, wie »soziale Gruppen in die
Reproduktion der Gesamtgesellschaft [eingebunden sind]« (Gottschall, 2000, S. 25).
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Auf der Mikroebene wird der Prozess der Klassifizierung von Kategorien, das »Do-
ing«, des routinierten, identititsbildenden Tuns im zirkuliren Prozess zwischen
Darstellenden und Betrachtenden analysiert. Die Frage der Mikroebene lautet
demnach: »Wie« werden Identititen und Kategorien hergestellt? (Winker & Degele,
2009, S. 19). Schliefllich findet auf der Reprisentationsebene eine Dekonstruktion
der Triger von Normen und Ideologien statt wie z.B. Bilder, Begriffe, Vorstellungen
und Wissenselemente, die kollektiv geteilt und hiufig als naturgegebene Tatsachen
angesehen werden (ebd., S. 22).

Trotz vielschichtiger Analysestrukturen, wie z.B. in Form der Mehrebenen-
analyse, bleibt dem intersektionalen Diskurs und den auf ihn bezugnehmenden
Praxen das Anerkennungsparadox eingeschrieben (vgl. Morsch, 2018/2016; Wisch-
mann, 2018). Es fithrt zur zentralen Diskursfrage: »Wie kénnen marginalisierende
Lebenslagen anerkannt werden, ohne Stigmatisierungen zu reproduzieren?« (Hiib-
ner, 2023, 0. S.).

Die Kritik an Intersektionalitit resultiert auch aus dem inzwischen inflationi-
ren Gebrauch des Begriffs, der teils zum »Buzzword« (Davis, 2008), Sammelbegriff
oder handlichem Novum geworden ist (vgl. Binder & Hess, 2011, S. 19). Aus einer
machtkritisch-reflexiven Perspektive wird auch die Kanonisierung des Diskurses
bemingelt, was zu einer »Fokussierung auf die US-amerikanischen Entwicklun-
gen« (vgl. Rohr, 2017, S. 201), die »Auswahl von einzelnen Stimmenc« (ebd., S. 201)
sowie zu einer Vernachlissigung anderer Kontinente und Ansitze gefiihrt hat oder
wodurch eine Akademisierung und Vereinnahmung durch Privilegierte stattfindet
(Hornscheidt, 2014, 0. S.). Daneben steht der Analysefokus von Intersektionalitit in
der Kritik, weil dadurch eher Effekte als Mechanismen, das Entstehen spezifischer
Gruppen statt der Entstehung von Ungleichheit untersucht wird (Ganz, 2019, S. 174;
Soiland, 2008). Als verengt wird auch der Diskurs um Kategorien und Kategorien-
bildungen kritisiert (Soiland, 2012), insbesondere wenn dadurch gesellschaftliche
Herrschaftsverhiltnisse aufgrund von »individualisierte[n] Diskriminierungen«
vernachlissigt werden (R6hr, 2017, S. 203) oder lediglich eine Aufzihlung und
Hierarchisierung von Kategorien stattfindet (vgl. Baer et al., 2010, S. 14; Dierckx,
2018, S. 21). Kritische Perspektiven finden sich teilweise im Theoriediskurs, jedoch
auch aus Praxisfeldern wie der sozialen Arbeit. In Praxisfeldern wird kritisiert,
dass sich mehrfachdiskriminierte Menschen in den Angeboten nicht wiederfinden
konnen, weil sie teils auf »eindeutige Kategorien« (Rohr, 2017, S. 198) hin konzipiert
sind. Eine fehlende intersektionale und zuschreibungsfreie Wahrnehmung repro-
duziert und perpetuiert die Kategorienbildungen (ebd., S.198) und konsolidiert
Benachteiligung.

Solche offengelegten Paradoxien, Fehlstellen und weiterhin diskursiven Felder
dynamisieren die Debatte iiber den Intersektionalititsdiskurs. Als Desiderat wird
deshalb hiufig die Praxisanwendung sowie die »Ubertragung intersektionaler Per-
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spektiven in empirische Forschungen« formuliert (Binder & Hess, 2011, S. 20), wie
sie mit dem empirischen Teil dieser Arbeit vorgelegt wird.

3.2 Intersektionalitat im Kontext von Bildung und Padagogik

Da Intersektionalitit der Bildung und Vermittlung inhirent ist, liegen verschiedene
Betrachtungen zu einer intersektionalititssensiblen Pidagogik vor. »Intersektiona-
litit ist immer schon ein Aspekt von Erziehung und Bildung: Bildungssettings sind
tiber Differenzkategorien, die hierarchisch geordnet sind, und deren multiple Ver-
kniipfungen und Uberlagerungen strukturiert« (Bramberger et al., 2017, S. 7). Wel-
che Charakteristika Bildung auf widerspriichliche Weise prigen und welche Posi-
tionen diese mit welchen interaktionalititssensiblen Ansitzen hinterfragen, wird
im Folgenden tiberblicksartig vorgestellt.

In den Bildungswissenschaften ist Bildung nicht nur ein Containerbegriff, son-
dern erdffnet ein breit gefichertes Feld (vgl. Bd. 1, 2.2.3). Wahrend »|[ilndividuelle
Bildungsprozesse als Entwicklungs- und Verinderungsprozesse eines Menschen in
seinem Verhiltnis zur Welt und zu sich selbst« mit einer Transformation des Selbst-
und Welt-Verstindnisses einhergehen, zielt institutionell gerahmte pidagogische
Lehr- und Vermittlungstitigkeit auf die Ausbildung anderer (Riegel, 2016, S. 78).
Beide Bereiche greifen ineinander, kénnen aber auch grundlegend unterschiedlich
strukturiert sein. Innerhalb institutioneller Bildung zeigt sich dies am formalen Bil-
dungsverstindnis von z.B. Schulen, das von den Feldern informeller Bildung ab-
weichen kann. Schulische Bildung® ist auf den Zuwachs von Kompetenzen und den
Erwerb von Bildungstiteln ausgerichtet. Der Weg zur Erreichung dieser Ziele ist
durch curricular kanonisierte Wissensbestinde, Kompetenzformulierungen, stan-
dardisierte Notengebung und die Einteilung in Klassen, Stufen und Schulformen
formalistisch organisiert.

Fir diese Formalisierung werden Segmentierung und Selektion eingesetzt, um
einen homogenen Bildungsstand zu erreichen. Heterogenitit bzw. Differenz, ein-
schlieflich ihrer intersektionalen Verwobenheit, wird im Rahmen der Schulbildung
meistaufdrei Arten verstanden: erstens als Grund fiir Leistungsdifferenz und damit
als Herausforderung fiir Schulen und darin Titige und zweitens als Vielfalt, die Bil-
dungssituationen bereichern soll. Zum Dritten ist es eine Kompetenzanforderung,
anhand derer Kinder und Jugendliche in heterogenen Gruppen interagieren und
dort ihre personalen und sozialen Kompetenzen einbringen und erweitern. Hiu-
fig wird der Umgang mit Heterogenitat und Intersektionalitit als individuelle statt

5 Wird von schulischer Bildung gesprochen, beziehen sich die Aussagen stets auf die Schulbil-
dung in Deutschland. Sollte Bezug auf weitere Linder genommen werden, wird dies explizit
benannt.
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als strukturelle Aufgabe aufgefasst, die der Einzelperson — den Lehrkriften wie den
Kindern und Jugendlichen - zugewiesen wird (Riegel, 2016, S. 84).

Die beiden Prinzipien der Homogenisierung und der Selektierung als konsti-
tuierende Merkmale schulischer Bildung im dreigliedrigen Schulsystem tragen zur
Differenzbildung bei, wihrend von Agierenden in Schulen zugleich ein produkti-
ver Umgang mit Differenz und die Gewahrleistung von Chancengleichheit gefor-
dertwird. Dies erzeugt ein Spannungsfeld, welches im »PISA-Schock« 2001 eine Zu-
spitzung erfuhr. Im Zuge der daraufhin veranlassten Implementierung von staat-
lich gelenkten Mafinahmen zur Bekimpfung von ungleichen Bildungschancen und
-erfolgen definiert das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung den »Abbau
von Bildungsungleichheiten [...] [als] Schlisselaufgabe fiir [die] Weiterentwicklung
des Bildungssystems«® (BMBF, 2021, o. S.). Bildungspolitische Mafinahmen sollen
zwar mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit herstellen, verbleiben je-
doch, aus einer intersektionalen Perspektive, hiufig in der partiellen Betrachtung
sozialer Differenzlinien, wenn sie bei Jugendlichen unscharf und begrifflich stig-
matisierend »Migrationshintergrund«’, »Zuwanderung, Diskriminierung, soziale
Lage oder Sprache« hervorheben (Grif & Piirckhauer, 2020, o. S.), ohne auf inter-
dependente Faktoren einzugehen. Zugleich werden weitere Lebensumstinde von
Kindern und Jugendlichen aufder Acht gelassen (vgl. Bak & Machold, 2022), die aller-
dings beriicksichtigt werden miissen. Damit besteht weiterhin eine verkiirzte Aus-
einandersetzung mit Differenz, Intersektionalitit und Benachteiligung innerhalb
zentraler staatlicher Bildungsinstitutionen. Es verwundert demnach nicht, dass in
Schulen eine intersektionalititssensible Pidagogik kaum zum Einsatz kommt. Viel-
mehr gilt immer noch, worauf bereits vor Jahren innerhalb des Intersektionalitits-
diskurses hingewiesen wurde: Das Aufgreifen von Themen und Inhalten zu Diver-
sitit im schulischen Kontext bleibt zufillig, ist abhdngig von einzelnen engagierten
Lehrpersonen und Sonderveranstaltungen und damit nicht nachhaltig im Bildungs-
kanon® verankert (vgl. Riegel, 2016, S. 87).

6 Vgl. https://www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/kurzmeldungen/de/2021/11/netzwerktreffen-s
chule-macht-stark.html#searchFacets [Letzter Zugriff 03.11.2023].

7 Erwahnt wird das Schlagwort »Migrationshintergrund« in 125 Eintragen der Internetseite
des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung und wird dort teils unscharf, teil
stigmatisierend verwendet. Vgl. https://www.bmbf.de/SiteGlobals/Forms/bmbf/suche/ex
pertensuche/Servicesuche_Formular.html?nn=49180&resourceld=34086&input_=483280
&pagelocale=de&templateQueryString=Migrationshintergrund&submit= [Letzter Zugriff
05.11.2023].

8 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_petit
ion&utm_medium=copylink&utm_content=cl_sharecopy_36954348_de-DE%3A1 [Letzter
Zugriff 05.09.2023].
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3 Intersektionalitat

Die Differenz zwischen Jugendlichen und Vermittelnden wird im Bildungs-
bereich dort sichtbar und wirkungsmichtig, wo binire Codes (Nemitz, 1996) ihre
Anwendung finden, indem z.B. hierarchisch-generative Strukturen zwischen
Jugendlichen und Vermittelnden vorherrschen. Aber auch bei geschlechts- oder
schichtspezifischer Pidagogik ist dies der Fall, wodurch auf Ungleichheit beru-
hende Gesellschaftsstrukturen nicht nur erhalten, sondern inhaltlich wie habituell
(Bourdieu, 1987a) hergestellt werden. Seit den 1990er-Jahren besteht die Einsicht
in den Bildungswissenschaften iiber die Notwendigkeit zur Selbstreflexion sowie
ihrer gesellschaftlichen Funktion an der Gelenkstelle zwischen Haltung in Hand-
lung. Dadurch entstand eine differenzsensible Schul- und Unterrichtsforschung
iiber soziale Konstruktionsprozesse in Lehr-Lern-Interaktionen ab den 1990er-
Jahren (Walgenbach, 2017, S. 587). Zugleich wurden erste Modelle entwickelt, die
gesellschaftskritische Haltungen nicht nur als Konzepte vermitteln, sondern auch
erlebbar machen wollen. Uberwiegend beschrinken sich die unmittelbar auf In-
tersektionalitit bezogenen Vorhaben bislang auf den Hochschulkontext wie z.B.
Webers (2010) oder DiAngelo und Sensoys (2010) Konzept eines diskursiven sozialen
Raums, der prozesshaft von Studierenden mitgestaltet wird.

Die Rezeption von pidagogischen Konzepten mit intersektionalen Perspekti-
ven erfolgt demnach bislang eher in der Wissenschaft, womit sie paradoxerweise
ein Privileg bleibt. Ein wesentliches, mittlerweile auch im deutschsprachigen Raum
rezipiertes Konzept fir eine intersektionalititssensible Pidagogik und Bildung ist
die »Engaged Pedagogy«’ (hooks, 2010). Grundlage dieses Konzepts ist es, Lernende
wie Lehrende bzw. Vermittelnde durch die kritische Auseinandersetzung mit Le-
benswelten zu deren Verinderung zu ermichtigen. »Integraler Bestandteil dieser
Art von Vermittlung und Bildung ist die Beleuchtung von (Ausschluss-)Kategorien
wie Geschlecht, Klasse, Herkunft, sexuelle Orientierung« (Kazeem-Kamirski, 2018,
S. 98). Inder »Engaged Pedagogy« finden sich Einfliisse der »Critical Pedagogy, ins-
besondere aus Freires »Pidagogik der Unterdriickten« (1973), der Schwarzen Kul-
turkritik, Feministischen und Postkolonialen Theorien sowie dem »Engaged Bud-
dhism« (Kazeem-Kaminski, 2018, S. 98f.). Dadurch entwickelte hooks eine »Biinde-
lung von pidagogischen Strategien« (Kazeem-Kaminski, 2018, S. 97), die Agieren-
de jeweils flexibel an die jeweiligen Situationen anpassen konnen. Hooks bietet zur
Orientierung sechs Grundannahmen (ebd., S. 102ff.): Erstes die Erkenntnis, dass
Bildung stets politisch ist und Vermittelnde vor der Wahl »to educate for liberation
or for domination« (hooks, 1989, S. 11) stehen, wobei neutrale Bildung eine Illusion

9 Den Begriff der »Engaged Pedagogy« erklart Kazeem-Kamiriski mit Riickgriff auf »Engaged
Buddhism« (King, 2009). Damit wird die holistische Ausrichtung einer Pidagogik verdeut-
licht, die das intellektuelle und spirituelle Wachstum von Lernenden zu férdern versucht und
hierbei auch strukturellen und gesellschaftlichen Bedingungen von Individuen Rechnung
tragt (Kazeem-Kamiriski, 2018, S.122f.).
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ist. Zweitens, dass Bildung die Befreiung aller Menschen férdern und als antidiskri-
minatorisches Werkzeug eingesetzt werden kann. Hier liegt der zentrale Bezug zu
einer intersektionalen Pidagogik, denn »Bildung ist demnach auch bei hooks ein
politisches Werkzeug, konkret eines, um Diskriminierung aufgrund von Alter, se-
xueller Orientierung, Behinderung, Religion Hautfarbe, Klasse etc. zu itberwinden«
(Kazeem-Kaminski, 2018, S. 104). Die dezidierte Bezugnahme auf unterschiedliche
Differenzkategorien und deren benachteiligende Wechselwirkung zeichnet hooks’
Konzept der »Enganged Pedagogy« aus. Der holistische Blick auf Bildung und ihre
Subjekte zeigt sich auch in der dritten Grundannahme, die auf der Trennung von
Geist und Kérper, »The Mind/Body Split«, fuflt (ebd., S. 105). Wird das Leibliche in
pidagogische Prozesse nicht einbezogen, bleiben ihre Potenziale unausgeschopft™®.
Dadurch geraten Aspekte der Inspiration, des Mentoring und der Selbstfiirsorge
aller Beteiligten in den Blick. Die Leibvergessenheit oder -verneinung des akade-
mischen Betriebs, die dazu dienen soll den akademischen Anspruch auf Objektivi-
tit zu verstirken, wird hingegen kritisch hinterfragt. Hooks fordert dazu auf, sich
aktiv mit Mechanismen hinter der »Ausléschung des Kérpers« auseinanderzuset-
zen (ebd., S. 109). Viertens wird die Wertschitzung der Erfahrung und Prisenz al-
ler Beteiligten, die gleichberechtigte Anerkennung von wissenschaftlich-akademi-
schem Wissen und lebenspraktischer Erfahrung postuliert (ebd., S. 111). Je hetero-
gener die Zusammensetzung von Gruppen, desto pluraler die Erfahrungswerte und
Perspektiven auf die unterschiedlichen Wissensbestinde. Daran kniipft die funf-
te Grundannahme an, die zur aktiven, antidiskriminatorischen Positionierung von
Vermittelnden auffordert und eine Riickschleife zur ersten Grundannahme des Po-
litischen darstellt (ebd., S. 111f.). Die sechste und letzte Grundannahme betrifft ne-
gative Emotionen wie Schmerz und Unsicherheit, die in machtférmiger Vermitt-
lung auftreten kénnen. Diskriminierungserfahrungen und Bewusstwerdungspro-
zesse liber eigenes, diskriminierendes Denken und Handeln. Hooks appelliert dar-
an, mit Diskriminierungserfahrungen, Bewusstwerdungsprozessen iiber eigenes,
diskriminierendes Denken und Handeln und dessen Konfliktpotenzial in Bildungs-
situationen bewusst umzugehen (ebd., S. 116). Zusammenfassend werden die »Pa-
radigmen der Engaged Pedagogy« (ebd., S. 124) als Forder- und Férderung aller Be-
teiligten, ihres Wohlergehens, ihrer Selbstverwirklichung und Gemeinschaft defi-
niert (ebd.).

Im Vergleich zu den eingangs benannten Bereichen individueller und forma-
lisierter Bildung zeigt sich im Konzept der »Engaged Pedagogy«, dass sie dort als
Verschrinkung des Privaten und Politischen bestehen (ebd., S. 132). Trotz all seiner

10 In Anlehnung an den aktivistischen buddhistischen Ménch Tich Nhat Hanh sind fiir hooks
Menschen in ihrer Ganzheit an Bildungsprozessen beteiligt: »regarded on another as>whole<
human beings, striving not just for knowledge in books, but knowledge about how to live in
the world« (hooks, 1989, S. 14f).
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Offenheit und transformatorischen Ansitze verbleibt der Umgang mit Heteroge-
nitit und Intersektionalitit im Konzept der »Engaged Pedagogy« iiberwiegend als
eine individuelle statt als strukturelle Aufgabe, denn Einzelpersonen, Vermitteln-
de sowie Teilnehmende, werden darin adressiert, wihrend die Transformation des
Bildungssystems zuriicktritt".

3.3 Rezeption von Intersektionalitat in der Kunstpadagogik

In diesem Abschnitt wird ein Uberblick iiber die Entwicklung des Intersektiona-
lititsdiskurses in der Kunstpidagogik und seine Themenschwerpunkte gegeben.
Als Ausgangspunkt fiir die Diskursentwicklung werden zunichst die Begriffe In-
ter- und Transkultur nachgezeichnet und anhand objekt- und subjektorientierter
Fachanteile vertieft. Die jeweiligen Stringe der Objekt- und Subjektorientierung
werden mit weiteren zentralen Fachaspekten wie Wahrnehmung, Bildkompe-
tenz, Interaktion, Kollaboration, Partizipation, institutionelle Zuginglichkeit und
Transformation verkniipft. Abschlieffend werden kunstpidagogische Praxen mit
intersektionalen Beziigen exemplarisch vorgestellt.

Der Diskurs tiber Intersektionalitit (vgl. Bd. 1, 3.1) wird seit den 2000er-Jahren
mit einem erhéhten Interesse im deutschsprachigen Raum aufgenommen, der in
der Kunstpidagogik unter verschiedenen Begriffen firmiert: Heterogenitit, Diffe-
renz und Differenzreflexivitit, Diversitit bzw. Diversity, Diskriminierung, Diskri-
minierungskritik oder -freiheit, Inklusion (vgl. Bd. 1, 2.2.5) oder Vielfalt. Entschei-
dend trugen in der Kunstpidagogik die Begriffe Inter-, Poly- und Transkultur zu
einer »Sensibilisierung fiir globale und kulturelle Diversitit im Kunstunterricht«
(Peez, 2015, 2022, S. 112) in den 1990er-Jahren bei. Dies kann als Vorbereitung fiir
den aktuellen Diskurs iiber Intersektionalitit verstanden werden. Ausgehend von
dem damals neu erstarkten sog. »Fremdenhass« wurde Diversitit seitdem als ge-
sellschaftlich relevant betrachtet, wie fachspezifische Auseinandersetzungen und

1 Dennoch liefert die »Engaged Pedagogy« wesentliche Impulse zur Kultivierung eines Be-
wusstseins fir die eigenen Haltungen und Handlungen sowie die Bereitwilligkeit zur kriti-
schen Selbstreflexion und Empathie: »[to] understand the level of emotional awareness and
emotional intelligence in the classroom« (hooks, 2010, S.19). Um diese zu stirken sind eben-
falls konkrete Zugange zu Wissensbestinden, Moglichkeiten reflexiven Austauschs, Metho-
den und Materialien notwendig. Beispiele fiir aktuelle Initiativen intersektionalititssensi-
bler Bildung und Vermittlung im deutschsprachigen Raum sind z.B. »i-PAD-intersektiona-
le Padagogik« (vgl. https://i-paed-berlin.de/ [Letzter Zugriff 05.11.2023]) , »Dissens — Institut
fiir Bildung und Forschung e. V.« (https://www.dissens.de/ [Letzter Zugriff 05.11.2023]) oder
das »Portal Intersektionalitat als Forschungsplattform und Praxisforum fiir Intersektionali-
tat und Interdependenzen« (http://portal-intersektionalitaet.de/startseite/ [Letzter Zugriff
05.11.2023)).
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Publikationen™ der Kunstpidagogik in den frithen 1990er-Jahren belegen. So fin-
det sich auch in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 1996 die For-
derung, Interkulturelle Pidagogik zum festen Bestandteil des Erziehungsauftrags
zu erkliren, die bis heute auch in ihrer 2013 tiberarbeiten Form Bestand hat (vgl.
Popa, 2014). Ebenfalls wegweisend fir die Kunstpidagogik war der erste Bundes-
kongress der Kunstpidagogik zum Thema »Interkultur. Kunstpidagogik remixed«
2012 mit seinem dort entwickelten Niirnberg-Paper (Brenne et al., 2012, S. 225), in
dem Leitlinien und Handlungsempfehlungen zur Kunstpidagogik zu den Themen
Interkultur, Globalitit und Diversity zusammengefasst sind.

Mit dem Begriff Interkultur begann der Aufbruch aus einer eurozentristisch,
hiufig auch bildungsbiirgerlich orientierten Kunstpidagogik. Interkultureller
Dialog, globales weltbiirgerliches Bewusstsein sowie eine pidagogische Annihe-
rung an »fremde« Kulturen (Peez, 2022, S.113; Sowa, 2011, S. 4) liefSen eine bewusst
wertschitzende und tolerante Haltung gegeniiber kultureller Vielfalt in der Kunst-
pidagogik erkennen. Gleichzeitig war das Schliisselwort der Interkultur auch
Anlass fiir Kritik ebenso wie die damit einhergehende Interkulturelle Kunstpid-
agogik, was zu einer Ausdifferenzierung des Feldes und seiner Begriffe gefiihrt
hat. So lasst sich die Interkulturelle Pidagogik als Fortfithrung einer »Auslin-
derpidagogik« ansehen, die weder Praktikabilitit noch begriffliche Trennschirfe
bietet. Der Begriff der Kultur wird hiufig verkiirzt und lediglich auf bestimmte
Anteile wie z.B. eine sog. »Nationalkultur« oder religiése Anteile bezogen, die — im
Sinne der »positiven Diskriminierung« — als differierend herausgestellt werden,
wihrend weitere Anteile in Folge »ignorierender Toleranz« unbeachtet bleiben. Der
insgesamt eher statisch und homogen verstandene Begriff der Interkulturalitit
erfasst die Lebenswirklichkeit von Menschen wenig und fokussiert stattdessen auf
bestimmte kulturelle Merkmale (Popa, 2014).

Abgelést wurde der Begriff Interkultur teilweise durch die Begriffe Transkultu-
ralitit (Eremjan, 2016) und Polykulturalitit (Kelb & Keuchel, 2015, S. 49). Letzteres
»betont das Nebeneinander unterschiedlicher, vielfiltiger Lebenswelten und Kultu-
ren, die gemeinsam in einem Raum gegenseitiger Wahrnehmung existieren« (Kelb
&XKeuchel, 2015, S. 50). Dadurch lisst sich nach hierarchisch-dominierenden gesell-
schaftlichen Mustern zwischen diesen Anteilen fragen. Der Begriff Transkulturali-
tat ricke die Vermischung kultureller Merkmale in den Vordergrund und beriick-
sichtigt ihre Urspriinge sowie ihre Verbreitungswege, innerhalb derer auch Durch-
kreuzungen von Digitalisierung und Globalisierung angelegt sind. Um Herkiinfte
und Wege gleichermafien zu benennen wird z.B. in aktivistischen Zusammenhin-
gen das Begriffspaar »Roots and Routes«” verwendet. Das Differenzdenken im Be-

12 Z.B. Themenheft »Anndherung an das Fremde« Fachzeitschrift »Kunst+Unterricht« (185 /
1994).
13 Vgl https://www.rootsnroutes.eu [Letzter Zugriff 10.12.203].
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griff Interkultur wurde noch durch die Transkultur ausdifferenziert, dynamisiert
und aus dem Gegensatz von Eigenkultur und Fremdkultur (Welsch, 1995) in eine hy-
bride Multiperspektivitat iiberfithrt (Peez, 2022, S. 112f.). Als Einflussfaktoren sind
darin neben Nation, Ethnie oder Religion auch »Strukturen von Medien, Szenen,
Milieus und Marketing« beriicksichtigt (Schnurr, 2014, S. 76).

Aus dem Begriffsfeld der Transkulturalitit heraus entwickelte sich das Motto
des »Remix«, der auch im Titel des Kongresses und dem daraus entstandenen Niirn-
berg-Paper™ auftaucht. Fiir den intersektionalen Diskurs in der Kunstpidagogik
erweisen sich Transkulturalitit und »Remix« als aktuelle Anschlussstellen, denn
dort werden kulturelle Herkunft sowie Wege und Einfliisse als prozesshafte und
komplexe Formationen gedacht. Allerdings werden einige der fir intersektionale
Perspektiven mafigeblichen Kategorien wie Gender oder Klasse nur randstindig
im Rahmen von Transkulturalitit thematisiert.

Wichtige kritische Impulse fir die Kunstpidagogik, die ebenfalls intersektiona-
le Perspektiven erdffneten, lieferten die Feministische Kulturtheorie (Skeggs, 1995;
Brooks,1997) und die Gender Studies (Butler, 2004). Daran kniipften intersektiona-
le Ansitze und ihre Kritik eines »White Feminism« an (vgl. Di Angelo, 2018; Beck,
2021), um eine Sensibilisierung fiir die Uberkreuzungen von sexistischer, rassisti-
scher und arbeitsmarktbezogener Diskriminierung (Crenshaw, 1989) in der Kunst-
pidagogik zu bewirken.

Jenseits des Disputs um Kunst- oder Bildorientierung (Schaper, 2014) stehen
Wahrnehmungsmodi, besonders das Sehen (Gottuck et al., 2019) (vgl. Bd. 1, 2.2.1)
im Fokus intersektionaler Perspektiven. Durch Sichtbarkeit und Sehen wird Repri-
sentativitit (Hall, 1994) hergestellt. Visuelle Gegenstinde bestimmen im wortlichen
Sinne, welche Perspektiven zeigens- und sehenswert sind, wer oder was sicht- und
unsichtbar gemacht, reprisentiert wird und was Kultur ist. In Riickbezug auf die
intersektionale Mehrebenenanalyse (vgl. Winker & Degele, 2009, S. 97) sind Gegen-
stinde des Faches Kunstpidagogik auf der Reprisentationsebene zu verorten. Sie
bilden dort eine Ikonographie, die androzentristische, biirgerlich-mittelschichts-
orientierte und eurozentristische Normvorstellungen zu einem Kanon zusammen-
fithrt (Riegel, 2016, S. 89). Dieser Kanon basiert auf dem »kulturellen Kapital« (Bour-
dieu, 1987a), d.h. den dsthetischen Einstellungen privilegierter Gruppen, die diesen
Kanon erstellen, um ihn damit zugleich zu festigen und ihre eigene Position (Ha-
bitus) zu konsolidieren (vgl. Brenner, 2010, S.19). Die hierbei erzeugten Stereoty-
pe, Ausschliisse und Unsichtbarkeiten iiben »epistemische Gewalt« gegeniiber be-
stimmten Gruppen und Individuen aus (Sternfeld, 2014, S. 14; Castro Varela & Dha-
wan, 2009, S. 320).

14 Vgl. https://bdk-online.info/wp-content/uploads/sites/9/2020/01/N%C3%BCrnberg-Paper_
2013_neu.pdf [Letzter Zugriff 01.11.2023].
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Die Reproduktion von stereotypen Darstellungen und intersektionaler Diskri-
minierung findet auch in digitalen Welten statt, in denen kiinstliche Intelligenz
durch »technische Komplexitit und soziale Kontextualitit« (Sontopski, 2023, S. 121)
beispielsweise queerfeindliche und rassistische Mechanismen in Gang setzt (App-
rich et al., 2019; Klipphahn-Karge, 2023). Zugleich existieren im Digitalen auch
queere und antirassistische Interventionen und »Hack-backs« (Sontopski, 2023,
S. 121ff).

Wesentlich ist fir intersektionale Perspektiven in der Kunstpidagogik der
macht- und diskriminierungskritische Blick auf den gegenwirtigen analogen
und digitalen Kanon. Damit sind nicht nur die Rahmenpline schulischen Kunst-
unterrichts (vgl. Bd. 1, 5.1.3) gemeint, sondern die Summe aller Fachgegenstinde.
Abgebildet wird der Kanon in der kunstpidagogischen Hochschullehre, schulischen
Rahmenplinen und auerschulischer Vermittlung sowie in Fachpublikationen und
deren digitalen Plattformen. Intersektionalititssensible Ansitze in der Kunstpid-
agogik sind darauf ausgerichtet, Selektions- und Exklusionsprozessen (vgl. Bd. 1,
5.2.3) der Konfiguration des Kanons reflexiv und transformativ zu begegnen, um fiir
eine »Asthetische Bildung der Differenz« zu sorgen (Kathke & Ehring, 2022, S. 44;
Maset, 2012). In Anlehnung an die Postkoloniale Pidagogik (Castro Varela, 2020)
und Kanonkritik (Castro Varela, 2007; Sternfeld, 2018) kommen dabei verschiedene
Strategien zum Einsatz, um sich »mit dem Kanon anzulegen« (Griesser-Stermscheg
et al., 2020). Ziel ist es, gewaltsame Ausschliisse zu erkennen, sichtbar zu machen,
zu irritieren, zu intervenieren und dekonstruktive Lesarten zu formulieren.

Neben der Auseinandersetzung mit den kanonisierten Gehalten des Faches gilt
es auch den Kanon der Kunstpidagogik zu »erweitern und vor allem [zu] verschie-
ben« (Sternfeld, 2014, S. 15). Dazu miissen Vermittelnde des Faches Kunstpidago-
gik eigene Sehgewohnbheiten in schulischen und auflerschulischen Feldern hinter-
fragen, verlernen und sich neue Muster aneignen, nach denen sie den Kanon in
Vermittlungssituationen generieren (Gottuck et al., 2019, S. 13). Erzeugt wird da-
durch ein transformativ wirksamer Kanon, der gegenwarts- und lebensweltbezo-
gen, aber differenzkritisch (Litth, 2018) und intersektionalititssensibel angelegt ist.
Damit leistet die Kunstpiddagogik einen Beitrag zum Empowerment und Powersha-
ring (vgl. Bd. 1, 2.2.5), denn auch in visuellen Gehalten gespeichertes Wissen kann
die hierfiir wesentliche Resilienz stirken (Bollwinkel Keele, 2020, S. 23). Vorausset-
zung dafiir ist eine Bildkompetenz, die zur Sensibilitit fiir Diversitit, Intersektio-
nalitit und Diskriminierung anregt. Hier zeigen sich Beziige zwischen der Bild-
kompetenz als zentraler Fachkompetenz und der von Spelsberg geforderten »Di-
versititskompetenz« (2013). Gerade die visuellen Gegenstinde der Kunstpidagogik
mit ihren simultanen Bedeutungsebenen (vgl. Bd. 1, 2.2.3) eignen sich fiir die Ent-
wicklung intersektionalititssensibler Perspektiven.
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Zur Einbettung von Intersektionalitit innerhalb einer subjektorientierten
Kunstpidagogik ist der Begriff Partizipation™ bedeutsam (vgl. Bd. 1, 2.2.5), der in
der Kulturellen Bildung zunehmend an Bedeutung gewinnt (Braun & Witt, 2017).
Seine Popularitit und Unschirfe sowie die verschiedenen Herausforderungen und
Paradoxien, die mit ihm verbunden sind (Rollig & Sturm, 2002, S. 15), haben dazu
gefithrt, dass sich an ihm ein kritischer Diskurs iiber Interaktion, Relationalitit,
Kollaboration, Verantwortlichkeit, Entscheidungsprozesse, Scheinpartizipation,
Macht und Privilegien entwickeln konnte (Hallmann et al., 2021, S. 5). Anschluss-
fahig ist der Begriff Partizipation fiir eine intersektionale Betrachtung hinsichtlich
seiner politischen Dimension, da er als »ein Grundprinzip demokratischer Zivil-
gesellschaften zur Verringerung sozialer Ungleichheit definiert« wird (Hallmann,
2021, S. 6). Er verweist auf das Menschenrecht'® »eines jeden Einzelnen zur Teil-
nahme und Teilhabe am kulturellen Leben einer Gesellschaft« (Hallmann et al.,
2021, S. 6; vgl. Rajal et al., 2020). Statt einer »Kultur fir alle! « (Hoffmann, 1981)
fithrte diese Begriffsbestimmung zu einer »Kultur von allen« (Zirfas, 2018). Parti-
zipation meint dann nicht linger ein »Mitspielen-Diirfen« (Hallmann et al., 2021,
S. 7, vgl. Sternfeld, 2018), sondern das Verhandeln iiber die Spielregeln. Mitbestim-
mung und -gestaltung wird damit zum grundlegenden Handlungsprinzip bei der
intersektionalen Mehrebenenanalyse (Winker & Degele, 2009). Eine Transforma-
tion der Makroebene wird herbeigefiihrt, wenn anstelle einer Scheinpartizipation
institutionelle Rahmenbedingungen, die ihnen zugrunde liegenden normativen
Ordnungen, ihre gesellschaftliche Funktion und internen Funktionsweisen parti-
zipativ befragt werden.

Eine derartige Beteiligung bedeutet, intersektionale Selbstverortungen® vor-
zunehmen (Bast, 2023, S. 10) sowie Macht und Privilegien selbstkritisch zu reflek-
tieren, zu teilen (vgl. Bd. 1, 2.2.5) oder Macht und Privilegien einzufordern. Dies
hat Einfluss auf die Reprisentationsebene, auf der dariiber entschieden wird, was
gesammelt, prisentiert und vermittelt wird (Hallmann, 2021, S. 8; Tietmeyer, 2020,
S. 45). Machtkritische und intersektionalititssensible Forderungen wie »Nothing
about us without us« (Mdrsch, 2018/2019) sind in konkreten Vermittlungssituatio-
nen dadurch einlésbar, indem Beteiligte bei der Vermittlung von Visuellem und
Bildnerischem die »Inhalte, Formen, Ressourcen und Reprisentationen« (Morsch

15 Eine fiir die vorliegende Arbeit mafigebliche Erarbeitung zu Partizipation erfolgte im
Forschungscluster »Interaktion und Partizipation in der Kulturellen Bildung«. Vigl. https://w
ww.forschung-kulturelle-bildung.de/cluster-menue/themencluster-ueberblick/134-interak
tion-und-partizipation-in-der-kulturellen-bildung [Letzter Zugriff 08.11.2023].

16 Vgl die Erklarung der Allgemeinen Menschenrechte: Resolution 217 A (111) der Generalver-
sammlung/ Artikel 27;183. Plenarsitzung 10. Dezember 1948; https://www.un.org/Depts/ger
man/ menschenrechte /aemr.pdf [Letzter Zugriff am 09.11.2023].

17 Vgl hierzu https://diskrit-kubi.net/ueben/methoden-selbstverortung/ [Letzter Zugriff 23.12.
2023].
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2018/2019) kontrollieren und selbst entscheiden, »ob, wie und von wem sie darge-
stellt werden« (Mérsch 2018/2019).

Wird »Partizipation grundsitzlich als eine kritische Praxis verstanden« (Hall-
mann et al., 2021, S. 11), stehen Prozesse sozialer Interaktion, Relationalitit, Be-
ziehung und Kollaboration zur Disposition. Nach der Relationalen Asthetik (Bour-
riaud, 2002) weitete sich bei partizipativen Prozessen die Betrachtung von »Bezie-
hungen und Verflechtungen zwischen Kunstschaffenden, Kunstrezipierenden und
Kunstwerken« (Hallmann et al., 2021, S. 11) auf ein erweitertes Beziehungsfeld aus:
Es umfasst neben »den Beziehungen zwischen Besucher*innen und Vermittler*in-
nen auch die >Beziehungen« zum Werk und seinem Narrativ, zur Institution Muse-
um, zu den Aufsichten, zu Raum, Architektur und Ort« (Hallmannetal., 2021, S. 12).
Mit der holistischen Betrachtung von Beziehungen geraten Aspekte in den Blick, die
gemeinhin als Bedingungen bezeichnet werden. Auch hier bestehen Beziige zwi-
schen Partizipation und einer intersektionalen Perspektive in der Kunstpidagogik.
Werden Bedingungen als Voraussetzungen gleicher Rechte und Chancen nicht los-
gelost, sondern relational verstanden, tritt eine Unterscheidung zwischen Subjekt-
und Objektorientierung zuriick. Zugleich wird der Blick dafiir geschirft, welche Be-
dingungen der Mikroebene fiir wen, wie und wo erméglichend sind oder fiir wen sie
wie und wo Ausschliisse erzeugen.

Wenn »alle« partizipieren kénnen, stellt sich nicht linger die Frage nach der Be-
teiligung einzelner oder bestimmter Gruppen, sondern nach ihrem »Zusammen-
Spiel« in Form von Interaktion (Hallmann et al., 2021, S. 12). Interaktion, die be-
deutungsoffen als ein Handeln zwischen und von Subjekten definiert wird (Bhm,
2022, S. 240), ist im Fach Kunstpidagogik weniger normativ aufgeladen und offe-
ner als der Begriff Partizipation (Hallmann et al., 2021, S. 17). Im Forschungscluster
»Interaktion und Partizipation in der Kulturellen Bildung« wurde »Interaktion als
raumlich situierte Kommunikation unter korperlich anwesenden Personenc festge-
legt (Herrle etal., 2010, S. 599), was die Aufmerksambkeit auf Kommunikation, Raum
und Korper lenke.

Interaktion betrifft im Fach Kunstpidagogik, aus intersektionaler Perspektive,
nicht nur visuelle Kommunikation, sondern auch die Frage nach einer inter-
sektionalititssensiblen, verbalen und textuellen Kommunikation. Entlehnt sind
sprachsensible Fachtermini, Adressierungen und Bezeichnungen in der Kunst-
pidagogik entweder aus den Gender Studies (Giinther, 2019; Hornscheidt, 2012;
Niibling, 2020; Rendtorft, 2011), der rassismuskritischen Migrationsforschung (vgl.
Morek 2012; Mecherli & Quehl, 2015; Dirim & Mecheril, 2018; Dirim et al., 2018;
Heinemann, 2021) oder aus den Critical Diversity Literacy Studies (Steyn, 2007), die
damit Impulse fir einen machtkritisch-reflexiven Umgang mit Sprechweisen und
Redeanteilen bieten. Die Critical Diversity Literacy Studies verfolgen mehrere Ziele
durch »eine Lesefihigkeit im Hinblick auf Diskriminierungskritik« (Mérsch, 2018,
S. 7): »Uber eine Sprache verfiigen, Begriffe kennen, um Ungleichheit und Herr-
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schaftsverhiltnisse benennen zu kénnen« sowie »[h]egemoniale Adressierungen
erkennen/dekodieren kénnen« (Morsch, 2018, S. 7). Durch eine diskriminierungs-
kritische »Lesefdhigkeit« wird der visuellen Sensibilitit und Reflexivitit, wie sie
im Kontext visueller Fachgehalte eingefordert wurde, ein sensibilisiertes und re-
flektiertes Zuhoren und Sprechen gegeniibergestellt. Bei der Adaption der Critical
Diversity Literacy Studies fiir die Kulturelle Bildung konstatiert Morsch, dass
hierzu im woértlichen Sinne auch Achtsamkeit gegeniiber einer wohlmeinenden,
aber paternalistischen™ »Bevormundung durch Anerkennung und Stirkung — [die]
Dimension des >Stimme-Gebens« erforderlich ist (Morsch, 2018, S.7). Sie verweist
damit auf die schmale Gratwanderung zwischen nur scheinbarem Empowerment
und tatsichlichem Powersharing (vgl. Bd. 1, 2.2.5).

Eine dhnliche Sensibilisierung ist fiir Riume und Orte erkennbar (vgl. Bd. 1,
2.2.), wenn danach gefragt wird, wem oder was wo und unter welchen Bedingungen
»Raum gegeben« wird. Fiir leibliche Empfindungen und Identititskonzepte sind
diejenigen Riume bedeutsam, die Menschen und ihre Kérper umgeben. Leibbezo-
gene Aspekte (Bast, 2022) von Intersektionalitit wie rassistische, sexistische, ageis-
tische oder ableistische Formen von Diskriminierung und ihre jeweiligen Uberkreu-
zungen interagieren stets mit Riumen. Die Fragen, wo Zuginge zu Riumen, insbe-
sondere kulturellen Riumen verwehrt bleiben (Micossé-Aikins & Sharifi, 2017), wie
Riume gestaltet sein miissen, damit sie einerseits zu Moglichkeitsriumen bzw. zu
»Enabling Spaces« (Peschl & Fundneider, 2012) werden, stellen sich sowohl in der
Kulturellen Bildung als auch im schulischen Kunstunterricht.

Aus intersektionaler Perspektive werden jedoch nicht nur Moglichkeitsriume
benétigt, sondern auch sichere, méglichst diskriminierungsfreie Riume. Hier grei-
fen Konzepte wie »safe(r)« und »brave Spaces« (Palfrey, 2017). Neben der Notwendig-
keit diskriminierungsfreier Riume zeigt sich an ihnen auch die Schwierigkeit, sol-
che Riume zu schaffen, ohne dass dabei selbst Mikroaggressionen und Ausschliisse
stattfinden. Denn kommunikative Prozesse in Riumen sind in Riickgriff auf raum-
soziologische Konzepte (L6w, 2001) nicht nur an die architektonischen Gegeben-
heiten gebunden, sondern bilden sich erst durch die Interaktion von Gruppen als
»Denk-, Handlungs- und Reflexionsraum« (Hallmann et al., 2021, S. 17).

Wie Gruppen interaktiv zusammenarbeiten, wird in der Kunstpidagogik ge-
genwirtig unter dem Terminus Kollaboration (Krebber, 2020) zusammengefasst.
Kollaboration geht jedoch iiber Interaktion hinaus. Unter Kollaboration wird das

18 Vgl. zu weiteren bevormundenden Haltungen der Infantilisierung und Viktimisierung und
deren Reflexion in der Kulturellen Bildung (Gerards & Frieters-Reermann, 2021; 2022; Hiib-
ner, 2023, S.5).

19  Begriffe wie Kollaboration oder Komplizenschaft werden in der Kunstpddagogik derzeit trotz
ihrer negativen politischen und kriminalistischen Konnotation verwendet und neu codiert
(vgl. Schmidt-Wetzel, 2017, S. 28; Hallmann, et al., 2021, S. 13; Krebber, 2020, S.18).
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Arbeiten mit anderen verstanden, welches weniger auf eigene Vorteile und Effizi-
enz abzielt (Schmidt-Wetzel, 2016a, S. 5), sondern eher fiir eine konzentriert-for-
schende Arbeitshaltung steht. In kollaborativen Prozessen und Relationen werden
durch Anstrengungen und Aushandlungen Teamstrukturen praktiziert (Hallmann
et al., 2021, S. 12), die sich »je nachdem [konfigurieren], welche Themen bearbei-
tet werden und welche individuellen Kompetenzen, Interessen und Motivation die
einzelnen Beteiligten mitbringen« (Schmidt-Wetzel, 2016b, S. 96). Dieses relationa-
le Verstindnis von Kollaboration, in der eine wechselseitige Beriicksichtigung der
jeweiligen Ressourcenstirke (vgl. Bd. 1, 2.2.5) aller Beteiligten stattfindet, deckt sich
mit intersektionalen Perspektiven auf Zusammenarbeit in der Kulturellen Bildung.
Zu dieser Entwicklung trugen nicht nur die aktuelle Institutionskritik von Kultur-
einrichtungen (Briiggmann, 2020) und die kritische Kunstvermittlung bei (M6rsch,
2018/2019; Garnitschnig, 2019), sondern auch die Erforschung kollaborativer Pro-
zesse im schulischen Kunstunterricht (vgl. Schmidt-Wetzel, 2017).

Der akademische Diskurs tiber Intersektionalitit fithrt in der Kunstpidagogik
derzeit auch zu differenz- und machtkritischen sowie intersektionalititssen-
siblen Praxen. Sichtbar wird dies an vielfiltigen »Gleichstellungsmafinahmen,
Sensibilisierungsaktionen und Projekte fiir Gleichstellung, Chancengerechtigkeit,
Diversitit und Inklusion«*° der Fachstelle Gleichstellung und Diversity an der Ziir-
cher Hochschule der Kiinste, die um eine dauerhafte Verankerung eines Diversity-
gerechten und inklusiven Miteinanders bemiiht ist. In Deutschland existieren an
Hochschulen in urbanen Riumen primir zeitlich begrenzte, diskursive und kiinst-
lerische Angebote wie das Projekt »INTERSECTIONAL MATTER«* der Universitit
der Kinste in Berlin oder die Ringvorlesung »Charing is Caring< — Auf dem Weg zu
einer diskriminierungskritischen und inklusiven Kunstpidagogik«** der Univer-
sitit Potsdam. In der Lehrkriftebildung im Studium und im Vorbereitungsdienst
werden zwar zunehmend differenz- und diskriminierungskritische Haltungen re-
flektiert und in Praxisanwendungen erprobt (vgl. Oleschko et al., 2022), allerdings
geschieht dies nicht fachspezifisch fur Kunstlehrkrifte. Als nicht-hochschulspezi-
fische Angebote fiir Lehrkrifte im Fach Kunst und Vermittelnde in der Kulturellen
Bildung existieren Fortbildungen, Materialien und Literaturhinweise. Dazu geho-
ren beispielsweise die Formate der Kulturstiftung des Bundes, die im Kontext der
Forderung des Programms »360°-Fonds fiir Kulturen der neuen Stadtgesellschaft«*

20 Vgl https://www.zhdk.ch/ueberuns/gleichstellung [Letzter Zugriff 11.11.2023].

21 Vgl. http://wasistintersektionalitaet.de/ [Letzter Zugriff 10.11.2023].

22 Vgl. https://www.uni-potsdam.de/de/kunst/professur-fuer-kunstpaedagogik-und-didaktik/
lehre/ringvorlesung-sharing-is-caring [Letzter Zugriff 10.11.2023].

23 Vgl. https://lwww kulturstiftung-des-bundes.de/de/projekte/transformation_und_zuku
nft/detail/360_fonds_fuer_kulturen_der_neuen_stadtgesellschaft.html [Letzter Zugriff
16.11.2023].
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einen Diversititskompass, einen Podcast und ein Positionspapier zu Diversitit*
und diskriminierungskritischer Kulturarbeit entwickelt hat. Zu nennen ist auch
die KontextSchule® in Berlin, die Lektiiretreffen, Werkstattformate und Tandems
zwischen Lehrkriften und Kunstschaffenden organisiert. Die Kunsthochschule
Mainz bietet zur eigenstindigen Bildung diskriminierungskritischer Perspektiven
an der Schnittstelle Bildung/Kunst eine digitale Plattform®. Im Nachgang der
documenta fifteen wurden auflerdem auf der Internetprisenz des »BDK Fach-
verband fir Kunstpidagogik« Lernmaterialien fir eine diskriminierungskritische
Kunstpidagogik zusammengetragen.”

Verschiedene Kultureinrichtungen entwickeln Formate mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen — hiufig in Zusammenarbeit mit Fachverbinden oder Projekt-
biiros?®, die sich fiir Diversitit, diskriminierungskritisches Arbeiten und Intersek-
tionalititssensibilitit einsetzen. So arbeitet der Kompetenzverbund Kulturelle Inte-
gration und Wissenstransfer® an der Diversititsentwicklung in Kunst und Kultur-
institutionen und strebt eine diversititsorientierte Nachwuchsférderung und Per-
sonalgewinnung an. Konkrete Formate zur Hegemonie(selbst)kritik (Aktag et al.,
2018) und macht- und differenzkritische museale Vermittlung setzt derzeit z.B. das
lab.Bode*® um. Im schulischen Kunstunterricht wird Diversitit und Differenz auch
inihren Uberschneidungen punktuell bereits thematisiert (Kathke & Ehring, 2022).
Die Umsetzungen ergeben sich teilweise aus den erwihnten Fortbildungen und Ko-
operationen, gehen oder auf Initiativen einzelner Schulen und Lehrkrifte zuriick.

Obwohl sich mit den Angeboten selbst- und machtkritisch-reflexive Perspek-
tiven auf das eigene Fach schirfen lassen, die anschlussfihig fiir Empowerment
sind, halten Teile des Faches an der Befihigung von Jugendlichen fest, »sich als
Teil einer [Hervorh., J.M.] historisch gewachsenen Kultur begreifen zu lernen«
(Kirschenmann & Schulz, 2022, 0. S.). Dadurch verweigern sie sich transformativen
Prozessen mit dem Verweis auf die »Gefahr einer willfihrigen Auflosung des Faches

24 Vgl. https://www.kulturstiftung-des-bundes.de/de/projekte/transformation_und_zukunft/
detail/360_fonds_fuer_kulturen_der_neuen_stadtgesellschaft.html#c200539 [Letzter Zu-
griff 16.11.2023].

25 Vgl http://kontextschule.org/unterkategorien/literatur2.html [Letzter Zugriff 10.11.2023].

26 Vgl https://diskrit-kubi.net [Letzter Zugriff10.11.2023].

27 Vgl. https://bdk-online.info/de/lernmaterialien-fuer-eine-diskriminierungskritische-kunstp
aedagogik/ [Letzter Zugriff 11.11.2023].

28  Exemplarisch hierfiir kann »trafo.K«, das Wiener Biiro fiir Kunstvermittlung und kriti-
sche Wissenproduktion, genannt werden. Vgl. https://trafo-k.at/about/ [Letzter Zugriff
11.11.2023].

29 Vgl https://www.kiwit.org/startseite.html [Letzter Zugriff 11.11.2023].

30 Vgl https://www.lab-bode-pool.de/de/t/museum-bewegen/diskriminierungskritisch-arbe
iten/representation-matters/?material=kiwit-broschuere-diversitaetsorientierte-nachwuc
hsfoerderung-und-personalgewinnung-im-kunst-und-kulturbereich [Letzter Zugriff 11.11.
2023].
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[Kunstpidagogik] zugunsten von nebulésen Fichern wie >Kultur« (Kirschenmann
& Schulz, 2022, 0. S.).

Anhand der aktuellen Rezeption von intersektionalen Perspektiven in der
Kunstpidagogik zeigt sich, dass solche Ansitze bereits in ihren unterschiedlichen
Feldern auf vielfiltige Weise eine Rolle spielen, aber auch Widerstinde bestehen,
privilegierte Perspektiven und Positionen aufzugeben. Dennoch wird eine Bereit-
schaft innerhalb des Faches sichtbar, kritisch-reflexive Perspektiven einzunehmen,
um Fehlstellen, Auslassungen, mangelnde Zuginglichkeit sowie Barrieren wahr-
zunehmen. Daraus folgt eine wachsende Offenheit gegeniiber Verinderungen des
Faches, seiner Gehalte und Praxen, die auf einer ethisch-politisch motivierten So-
lidarisierung mit jenen basiert, die nicht oder zu wenig im Fach vorkommen oder
tibergangen werden. Diese Pluralisierung bereichert die Kunstpidagogik zugleich.
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4 Forschungsstand und -bedarf

Der Frage, wie Intersektionalitit bislang vor allem im Kontext von Kunstunter-
richt erforscht wurde, wird in diesem Abschnitt anhand von Verdffentlichungen
im deutschsprachigen Raum in den Bildungs- und Erziehungswissenschaften
nachgegangen (vgl. Biele Mefebue et al., 2022). Diese geografische Fokussierung
auf den deutschsprachigen Raum mit seinen unterschiedlichen Bildungssyste-
men ist notwendig, da internationale Forschungsarbeiten sich auf abweichende
Bildungsstrukturen und -einrichtungen beziehen. Weitere internationale For-
schungsarbeiten werden dann herangezogen, wenn sie fiir das Verstindnis des
Forschungsstandes bedeutsam sind, beispielsweise zur Erliuterung der Anfinge
der intersektionalen Forschung.

Der aktuelle Forschungsstand zu Intersektionalitit gliedert sich in drei Kapi-
tel, die zum zentralen Gegenstand dieser Arbeit hinfithren: In Kapitel 4.1 werden
zunichst Forschungsarbeiten zu Intersektionalitit in den Bildungs-, Erziehungs-
und Sozialwissenschaften vorgestellt. Die Befunde von Studien zu Intersektiona-
litat mit Schulbezug sind in Kapitel 4.2 zusammengefasst, wihrend in Kapitel 4.3
der gegenwirtige Forschungsstand zu Intersektionalitit in der Kunstpiddagogik er-
fasst wird. Mit keinem Kapitel wird jedoch der Anspruch auf die vollstindige Ab-
bildung des Forschungsstands erhoben, vielmehr dienen die Ausfithrungen einer
vorhabenbezogenen Orientierung. Uberlappungen lassen sich zwischen den drei
Unterkapiteln 4.1 bis 4.3 nicht vermeiden. Bevorzugt fillt die Auswahl der Studi-
enauf qualitativ-empirische Forschungsarbeiten, die mit dem eigenen Forschungs-
design vergleichbar sind. Lassen sich in diesem Bereich kaum qualitativ-empiri-
sche Forschungen finden, werden Ergebnisse aus Forschungsarbeiten mit anderen
Schwerpunktsetzungen sowie aus Praxisberichten' referiert. Durch die Zusammen-
fithrung aller Forschungsstringe lisst sich in Kapitel 4.4 die Forschungsliicke for-
mulieren und der Forschungsbedarf begriinden.

1 Vgl. zur Problematisierung von Praxisberichten und deren Orientierung an wissenschaftli-
chen Validititsstandards: https://georgpeez.de/erheben-aufbereiten-auswerten-3/ [Letzter
Zugriff 27.10.2023] sowie Szukala (2020, S.135).
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Die aktuelle Forschung zu Intersektionalitit bewegt sich an der Schnittstelle
von Bildungs-, Erziehungs- und Sozialwissenschaften sowie der Kunstpidagogik,
die disziplinspezifisch mit verschiedenen Begriffen operieren (vgl. Bd. 1, 3.3). For-
schungsarbeiten sind daher nicht ohne Weiteres auffindbar, wenn nicht auch ande-
re Begriffe bei der Darstellung des Forschungsstandes beriicksichtigt werden. Hiu-
fig findet sich in der Literatur der Begriff Heterogenitit (Budde & Hummrich, 2014),
der sich jedoch nicht immer auf mehrere Differenzkategorien, deren Verwoben-
heitoder gar eine Mehrebenenbetrachtung von Intersektionalitit (Winker & Degele,
2009) beziehen muss. Neben dem Begriff Heterogenitit kursieren auch die Begrif-
fe Differenz, Differenzsensibilitit (Oleschko et al., 2022) oder »Doing Difference«
(West & Fenstermaker, 1995; Kampshoff, 2013), mit denen die Herstellung von Diffe-
renz betont wird. Ebenfalls werden in intersektionalititsbezogenen Forschungsar-
beiten eher Diversitit und Vielfalt erwihnt, wobei in diesem Kontext vor allem z.B.
Inklusion und Sprachsensibilitit oder Beziehungsorientierung im schulischen Feld
fokussiert werden (Oleschko et al., 2022). An Diversitit wird sich auch unmittel-
bar iiber Bildungsungleichheit entlang kategorialer Ungleichheiten und somit aus
einer intersektionalen Perspektive angenihert. Teilweise werden in Forschungsar-
beiten zu Intersektionalitit bewusst neue Begriffe eingefiihrt, wie z.B. bei Wellgraf
(2011) der Terminus »Formationen« (vgl. Bd. 1, 3.1). An dieser Breite der Begriffsver-
wendungen lisst sich zwar eine genaue und gegenstandsbezogene Vorgehensweise
in der Forschung zu Intersektionalitit ablesen, allerdings erschwert diese Begriffs-
vielfalt das Auffinden von Forschungsarbeiten.

Bisherige Studien zu Intersektionalitit sind iitberwiegend »Analysen sozialer
Bewegungen« (Ganz, 2019, S.169), die derzeit in der Organisationsforschung an
Bedeutung gewinnen (Eberherr, 2022). Je nachdem, wo die inhaltlichen Schwer-
punkte der jeweiligen Forschungsarbeiten liegen, kniipfen ihre theoretischen
und »empirischen Operationalisierungen« von Intersektionalitit (Langreiter &
Timm, 2011, S.9) an unterschiedliche Wissenschaftsfelder der Ungleichheits-
und Diskriminierungsforschung. Sie beziehen sich den politisch wissenschaftli-
chen Black Feminism, die Postcolonial, Blackness/Whiteness bzw. Critical Race,
Disability oder Queer Studies (vgl. Langreiter & Timm, 2011, S. 9f.) oder auf »ka-
pitalismuskritisch konturierte[r] Ungleichheitssoziologie« (Hormel, 2012, S. 596).
Grundlagenforschung zur Intersektionalitit betreiben auch solche Ansitze, die an
»der Entwicklung eines theoretisch und methodologisch angemessenen Modells
zur Analyse sozialer Ungleichheiten und Diskriminierungen« arbeiten (Hormel,
2012, S.593). Zu nennen sind hier u.a. Klinger et al. (2007), Walgenbach et al.
(2007), Winker und Degele (2009), Lutz et al. (2010), Alemann (2020) und Groth
(2021). Thnen ist gemeinsam, dass sie sich mit dem methodologischen Problem der
Komplexitit sozialer Ungleichheitsrelationen auseinandersetzen und anti-, intra-
und interkategoriale Ansitze intersektionaler Betrachtungsweisen (McCall, 2005)
verfolgen (Hormel, 2012, S. 597).
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Das Grundproblem einer Anwendung von Intersektionalitit in der Forschung
liegt in der Festschreibung und Reproduktion von Kategorien sowie im Entdecken
der Anteile, die sich der sozialen Sichtbarkeit (Hormel, 2012, S. 605) und Erfassung
entziehen. Fragen nach der sinnvollen Anwendung von Kategorien auf den unter-
schiedlichen Betrachtungsebenen von Makro- oder Mikrosoziologie stellen sich in
der intersektionalen Forschung ebenfalls stetig. Zur zentralen Herausforderung in-
tersektionaler Forschungsvorhaben gehért deshalb der Umgang mit Komplexitit,
d.h. die Frage danach, wie die unterschiedlichen kategorialen Ordnungen im Span-
nungsfeld der gebotenen Offenheit gegentiber ihrer Konstruiert- und Verwobenheit
gehandhabt werden, um die unterschiedlichen Wirkungsebenen intersektionaler
Mechanismen sinnvoll zu beriicksichtigen.

4.1 Intersektionalitat in der Bildungsforschung

In diesem Kapitel werden die aufierschulischen, intersektionalen Forschungs-
schwerpunkte in den Bildungs-, Erziehungs- und Sozialwissenschaften vorgestellt,
die relevante Ansitze oder Perspektiven fiir den vorliegenden Kontext liefern.

Intersektionalitit ist ein Thema in der Erziehungswissenschaft, welches »ge-
genwirtig primdr in der Geschlechterforschung sowie in der interkulturellen Pid-
agogik bzw. Migrationspidagogik aufgegriffen« wird (Walgenbach, 2017, S. 81). Be-
sonders in der Biografieforschung werden die Dimensionen Gender und Herkunft
in Forschungsarbeiten unter einem intersektionalen Vorzeichen betrachtet (Davis
& Lutz 2005; Lehmann, 2008, Daigler, 2008; Dierckx et al., 2018). Einen Uberblick
hierzu geben Dierckx, Wager und Jakob (2018). Beispielhaft fiir dieses Feld ist Wag-
ners Arbeit zur sozialen Reproduktion von Armut in Familien im ALG 1I-Bezug (vgl.
2018, S. 105). Wagner setzt sich darin mit Erklirungsmustern fiir Armut auseinan-
der, die sich im Spannungsfeld zwischen der Zuschreibung persénlicher und struk-
tureller Griinde bzw. Verantwortlichkeiten fiir Armut bewegen. Indem er den An-
satz einer rekonstruktiven Biografieforschung mit einer intersektionalen Perspek-
tive verbindet, gelingt es ihm die »Gleichzeitigkeit verschiedener Aspekte sozialer
Ungleichheit« (Wagner, 2018, S. 116) zu erfassen und diese zu kontextualisieren, statt
verfritht auf einzelne Dimensionen von Benachteiligung zu fokussieren. Der expli-
zite Blick auf die reziproke Dynamik von Armut und Zuschreibungen macht diese
als hochkomplexe Problemsituation erkennbar. Erst die Anwendung einer intersek-
tionalen Perspektive auf die Biografieforschung verdeutlicht, dass ein Ausstieg aus
der Armut von den Betroffenen aufgrund der Komplexitit von Armut nicht allein
zu bewiltigen ist. Dadurch wird das Erfordernis passender Hilfestellungen als ge-
sellschaftliche Verantwortung nachvollziehbar (vgl. Wagner, 2018, S. 117). Zugleich
werden die beiden Positionen, personliche und strukturelle Verantwortlichkeit, im
Sinne einer passgenauen Hilfe fiir von Armut Betroffene zusammengefiihrt.
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Ein weiteres intersektionales Feld der Sozial- und Erziehungswissenschaft ist
die Forschung zu Kindern (Bak & Machold, 2022), Jugendlichen und deren Le-
bens- und Sozialisationsbedingungen (Herwartz-Emden et al., 2010; Grof, 2010;
Thielen, 2011). Bak und Machold (2022) richten in ihrer Publikation intersektionale
Perspektiven auf Kindheit und Familie sowie auf intersektionale Differenz- und Un-
gleichheitsverhiltnisse in pidagogischen Kontexten der Kindheit. Bei Jugendhilfe
(Langsdorff, 2014) stehen Bildungsarbeit, Social Justice-Trainings, genderspezifi-
sche Jugendarbeit und Gewaltprivention im Vordergrund (Walgenbach, 2017, S. 85).
Von wissenschaftlichem Interesse sind bei Jugendlichen hiufig die »Wechselbezie-
hungen zwischen Migration, Minnlichkeit und Klasse/Schicht« (Walgenbach, 2017,
S. 81). So untersuchten beispielsweise Scheibelhofer (2011) oder Spindler (2006) die
Sozialkontexte von »minnlichen Migrantenjugendlichen in Justizvollzugsanstal-
ten« (Walgenbach, 2017, S. 84). Anhand dieser Studien liefRen sich Zusammenhinge
zwischen erlebter sexualisierter Gewalt der Jugendlichen und Kriminalisierung aus
der Uberschneidung ihrer Staatsbiirgerschaft und sozialen Situation rekonstru-
ieren. Demnach resultiert die prekire Situation von Jugendlichen nicht nur aus
Scham, sondern auch aus Angst vor Abschiebung, womit sich die Gefihrdung fir
eine Kriminalisierung in pidosexellen Milieus erhoht. Mit einer intersektionalen
Forschungsperspektive gelingt es, diese Zusammenhinge aufzudecken, womit sich
die fehlende Wirksamkeit von Hilfsangeboten erklirt, da in diesen Verwobenheit
kaum berticksichtigt wird (vgl. Walgenbach, 2017, S. 85).

In der sozialen Bewegungsforschung ist Intersektionalitit eine »zentrale und
grundlegende Analyseperspektive« (Ganz, 2019, S.170), die in der Mehrebenen-
analyse bei internationalen Jugendbewegungen (Becker, 2021) Anwendung findet.
Bei der Erforschung internationaler Jugendarbeit sind intersektionale Beziige
in zweierlei Hinsicht anschlussfihig: Einerseits muss in diesem Bereich mit der
gegenwirtigen (Re)Nationalisierung umgegangen werden. Andererseits sind in
internationalen Jugendbewegungen mehrheitlich privilegierte Jugendliche aktiv,
obwohl eine erhohte Beteiligung von als »bildungsbenachteiligt« eingeschitzten
Jugendlichen ausdriicklich erwiinscht ist. Mit der intersektionalen Mehrebenen-
analyse lief$ sich herausarbeiten, wie bei den Agierenden der Jugendbegegnung
Differenzkategorien trotz diversititsbewusster Bemithungen (Becker, 2021, S. 385)
auftraten, Fremd- und Selbstbeschreibungen (Becker, 2021, S.387) und Dekon-
struktionen bzw. Neubewertungen von nationalen Kulturvorstellungen (Becker,
2021, S.388) vorgenommen wurden. Abschliefend liefy sich ermitteln, inwie-
fern Intersektionalitit und Diversitit fiir internationale Jugendbewegungen eine
transformative Wirkung entfalten konnen (Becker, 2021, S. 385).

Andere Forschungsarbeiten widmen sich den Gehalten von Medien und Mate-
rialien fir Kinder und Jugendliche aus einer intersektionalen Perspektive, sodass
sie in das Diskursfeld der Kanonkritik fallen (vgl. Arbeitskreis Kanonkritik, 2022).
Exemplarisch hierfir steht die literaturwissenschaftliche und literaturdidaktische
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Perspektive auf Intersektionalitit und Narratologie (Abrego et al., 2023). Darunter
fallen Arbeiten mit einem kritisch-reflexiven Blick auf Gegenerzihlungen, die sich
als wertschitzend zeigen, zugleich aber hinsichtlich der »Auslassungen von Alltags-
rassismus und der Problematik einer hybriden Identitit« (Mikota, 2023, S. 438) so-
wie der Gefahren von Verharmlosung und Exotismus kritisch zu betrachten sind.

Neben umfangreicheren qualitativen Forschungsarbeiten gibt es ebenfalls Pra-
xisberichte, wie sie z.B. im Kontext des Seminars »Diversitit und Intersektionali-
titim Jugendalter; Qualitative Forschung in Jugend-Arbeitskontexten«” entstanden
sind. Einer der Projektberichte beschiftigt sich mit Diversitit und Intersektionali-
titin der Jugendarbeit (Biichler et al., 2009), ein anderer mit Intersektionalitit und
Diversitit am Beispiel eines Midchenprojekts (Ruggeri-Neuscheler et al., 2008). In-
teressant hierbei ist, dass sich die Differenzlinien Migration, Armut, Geschlecht,
Sozialgefiige und Bildung als relevante Kategorien fiir die Einschitzung von pid-
agogischen Mitarbeitenden zeigten (Biichler et al., 2009, S. 14ff.). Anhand dieser
Kategorien konnten sowohl Differenzlinien zwischen Mitarbeitenden und der Lei-
tung der beforschten Einrichtung als auch Haltungen von Fachpersonen differen-
ziert herausgearbeitet werden.

Trotz der unterschiedlichen Bereiche intersektionaler Forschungsvorhaben ge-
lang es Intersektionalititsanalysen bislang nicht, »alle Mitglieder der Gesellschaft
ein[zu]schlief}en« (Yuval-Davis, 2012, S. 209f.) und auch Privilegierung als Ausdruck
intersektionaler Dominanzverhiltnisse zu untersuchen (Ganz, 2019, S. S. 177). Viel-
mehr stehen Benachteiligung und diskriminatorische Gewalt in der aktuellen inter-
sektionalen Forschung im Mittelpunkt.

4.2 Forschungsstand Intersektionalitat im Kontext Schule

Dieses Kapitel geht auf die Erforschung von Intersektionalitit im Kontext Schule
ein. SchwerpunktmiRig werden zur Darstellung des Forschungsstands qualitativ-
empirische Forschungsarbeiten beriicksichtigt, wobei auch solche theoriebezoge-
nen Studien einflief3en, die »deskriptive Beschreibungen der Verschrankungen ver-
schiedener Kategorien in den Vordergrund stellen« (Kampshoff, 2013, S. 253).
Innerhalb der schulbezogenen empirischen Bildungsforschung und Bildungs-
soziologie dominieren deskriptive Studien, die den Zusammenhang von klassen-
und milieubezogener Herkunft und Bildungserfolg untersuchen (vgl. Hormel, 2012,
S. 601). Die Befihigung zur Schulleistung steht hierbei im Zentrum. Dort angesie-
delt sind auch grof} angelegte, quantitative »Studien wie PISA, IGLU oder TIMMS

2 Das Seminar »Diversitat und Intersektionalitit Im Jugendalter; Qualitative Forschung in Ju-
gend- Arbeitskontexten« hielten Dr. Christine Riegel und Prof. Dr. Barbara Stauber 2008 am
Institut fiir Erziehungswissenschaft an der Eberhard-Karls-Universitat in Tubingen.
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[...], die [auf] inzwischen hinreichend bekannte kumulative[n] Benachteiligungs-
muster« (ebd., S. 600) hinweisen, zugleich aber auch Prototypen’® von Bildungsbe-
nachteiligung hervorbringen (ebd.). Sie betrachten Bildungserfolge auf der Makro-
ebene. An diesen Untersuchungen wird die Engfithrung auf bestimmte Kategorien
und Sachverhalte kritisiert, wie z.B. die schulische Interaktion zur Herstellung von
Geschlecht (Budde, 2009). Ebenso begiinstigen es deren Typisierungen, Kinder und
Jugendliche als homogene Gruppe wahrzunehmen (Hormel, 2012, S. 603), statt sie
differenziert zu erfassen. Dennoch ist die dadurch herausgearbeitete Ubersetzung
sozialer Kategorisierung in schulische Klassifikation, die bereits in den 1970er-Jah-
ren beriicksichtigt wurde, aufschlussreich.

Im Zuge dessen wurde zwischen primiren und sekundiren Herkunftseffekten
differenziert, wobei Erstere sich auf bestimmte Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen beziehen und Letztere auf deren Bildungsentscheidungen (vgl. Bou-
don, 1974). Danach wurden Herkunftseffekte noch nach »Effekten der ethnischen
Herkunft« und »geschlechtstypischen« Herkunftseffekten aufgeschliisselt. Daher
sind frithe Arbeiten der Schulforschung wie Boudons Forschungsansatz als Beitrag
zu einer intersektionalen Forschung einzustufen (Hadjar & Hupka-Brunner, 2013,
S. 20ff. zit. nach Hormel, 2012, S. 601).

Eine ebenfalls frithe Forschungsarbeit widmet sich dem Zusammenwirken
mehrerer Kategorien bei nachteiligen Bildungsverliufen: Die Studie »Learning to
Labor«* (Willis, 1977) untersuchte die oppositionelle Haltung von Jugendlichen in
England, die als weif}, ménnlich und proletarisch gelesen werden gegeniiber Lehr-
personen (Wellgraf, 2011, S. 122). Dabei wurden die Verschrinkungen von »Klasse,
Ethnizitit und Geschlecht« (Wellgraf, 2011, S. 122) einbezogen. Er zeigt dabei auf,
wie die Jugendlichen durch ihre Haltung und Handlungen zwar eine fiir sie stir-
kende Identitit aufbauen, aber sich zugleich an ihrem Ausschluss von beruflichen
Chancen beteiligen und selbst zu Diskriminierungen und Rollenfortschreibungen
beitragen. Nicht nur die Betrachtung der Verschrinkung von Klasse bzw. Schicht
und Gender sowie der Blick auf widerspriichliche Herstellungspraxen von Diffe-
renzlinien ist an dieser Arbeit relevant, sondern auch der Blick auf Jugendliche,
die an der Schwelle zum Schulabschluss stehen. An Willis’ Forschungsarbeit ver-
deutlicht sich der Einfluss intersektionaler Verwobenheiten sowie ihre existenzielle
Bedeutung fir Bildungs- und Lebensverliufe.

Eine weitere Feldstudie, die ethnografische und intersektionale Forschung ver-
bindet, fithrte Wellgraf von 2008 bis 2009 sowie von 2012 bis 2013 mit Jugendlichen
an Berliner Hauptschulen durch (Wellgraf, 2021, S. 8). Zunichst verschaffte sich

3 Vgl. hierzu Hormel (2022, S. 600) sowie Walgenbach (2011, S.113).

4 Feministische Kritik erfuhr Willis aufgrund des Ausschlusses weiblich oder migrantisch les-
barer Menschen aus seiner Studie z.B. durch McRobbie (1995/2000, S. 18 zitiert nach Wellgraf,
2011, S.122).
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Wellgraf dadurch »Zugang zum Verstindnis der komplexen Uberschneidungen
von verschiedenen Ungleichheitsdimensionen in der Alltagswelt [..] Praktiken,
Wahrnehmungen und kategoriale[n] Verkniipfungen der jeweiligen Akteure« (2011,
S.119). In Anschluss-Studien wurden die Verwerfungen und Kippmomente inklu-
siver Programmatiken in Schulen in den Blick genommen. Erkennbar war, dass
die schulstrukturelle Vorgehensweise »soziale Schranken aufrechterhilt und ge-
sellschaftliche Spaltungen verschirft — obwohl als vorgebliches Ziel gerade deren
Uberwindung propagiert wird« (Wellgraf, 2021, S. 8). Aus Wellgrafs ethnografischen
Forschungsergebnissen geht hervor, dass strukturelle Ausschlussmechanismen in
Schulen auch an den Herstellungspraxen von Diskriminierung sichtbar werden, die
aus der Verschrinkung kulturalisierender und genderbezogener Zuschreibungen
von Jugendlichen und Lehrpersonen resultieren.

Aus der Perspektive von Erziehungsberechtigten nihert sich die »Studie zu Se-
gregationserfahrungen mit Eltern von Grundschiller*innen« (Karakayali & Heller,
2022, S.180) Kulturalisierungen, Selbst- und Fremdzuschreibungen sowie Diskri-
minierungserfahrungen und Segregationskonstrukten. Dabei erleben die Befrag-
ten »die Erfahrung der Segregation als rassistische Ausgrenzung durch von ihnen
als deutsch markierte Eltern« (Karakayali & Heller, 2022, S.189), was sich mit dem
Empfinden struktureller Diskriminierung durch schulische Mechanismen mischt.
Insbesondere intransparente Vorginge an Schulen machen die interviewten Per-
sonen dafir verantwortlich (Karakayal: & Heller, 2022, S. 191). Dadurch erleben sie
nicht nur ihre Kinder, sondern auch sich selbst in der Beurteilung durch Lehrper-
sonen als weniger ressourcenstark und berechtigt, Forderungen zu stellen (Kara-
kayali & Heller, 2022, S.194f.). Diese Forschungsarbeit legt offen, dass Differenzli-
nien auch in Schulen »immer als ein Effekt von sozialer Ungleichheit [entstehen],
indem sowohl die Abgrenzung privilegierter von nichtprivilegierten Gruppen als
auch die konkrete Qualitit der jeweils besetzten Riume [..] Ausdruck von Diskri-
minierungsverhiltnissen« sind (Karakayali & Heller, 2022, S.181). Die Studie ver-
weist auch auf den Zusammenhang zwischen mangelnden Ressourcenzugingen,
»wenig Forderung durch Lehrkrifte oder Ignoranz gegeniiber individuellen Bediirf-
nissen« (Karakayali & Heller, 2022, S.194) und niedrigen Leistungszuschreibungen.
An dieser Forschungsarbeit zeigt sich die Verbindung zwischen Segregation, Diskri-
minierung und deren Herstellung durch Schulforschung. Sie legt offen, wie Merk-
male bestimmter Gruppen zu einer Defizitorientierung fithren, ohne dass sinnvolle
Uberpriifungen tatsichlicher Kenntnisse und Transparenz {iber Kategorisierungs-
prozesse hergestellt werden (Karakayali & Heller, 2022, S. 181). So perpetuiert Schul-
forschung eine binire Ordnung zwischen Kindern und Jugendlichen, die als »Zu-
gehorige« oder »Migrationsandere« (Mecheril, 2003) markiert werden. Die Studie
enthilt zwei Hinweise, wie sich ein Othering in Forschungspraxen vermeiden lisst:
Erstens sollten die Forschungssubjekte nicht entlang von Kategorien, sondern ent-
sprechend ihrer eigenen Positionierung verortet werden. Zweitens gilt es nicht nur

n
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die Bildungsinstitutionen kritisch zu erforschen, sondern auch deren Erhebungs-
praxen zu Ungleichheit im Schulkontext (Karakayal: & Heller 2022, S.185fT.).

Einen intersektionalen Ansatz auf Schule verfolgt die Forschungsarbeit zu
»Post-Heteronormativitit und Schule« (Klenk, 2023), die sich mit den Lebensla-
gen und der schulischen Situation von LGBITQ* Jugendlichen beschiftigt (Klenk,
2023, S.42). Die Untersuchung der sozialen Deutungsmuster von Lehrkriften
basiert auf einer »kritisch-dekonstruktiven Perspektivierung intersektionaler Dif-
ferenztheorien in der Pidagogik« (Klenk, 2023, S. 115) und kombiniert methodisch
die Grounded Theory Methodology mit dem Deutungsmusteransatz nach Ull-
rich (Klenk, 2023, S. 131). Dadurch lassen sich bei der Thematisierung vielfiltiger
Lebensweisen Muster der Dethematisierung, Fragmentierung und Responsibili-
sierung durch Lehrkrifte herausarbeiten. Es zeichnen sich bei den Lehrkriften
unterschiedliche Einschitzungen dariiber ab, inwiefern sie sich im Umgang mit
Vielfalt pidagogisch zustindig fithlen. Die Meinungen bewegen sich zwischen der
Auffassung, dass die Thematisierung vielfiltiger Lebensweisen genuine Aufgabe
der Schule, ihre sozial-situative Teilaufgabe oder eine obsolete Bagatelle auRerhalb
ihres Zustindigkeitsbereiches ist (Klenk, 2023, S. 147{L.).

Ein breites Feld innerhalb der intersektionalen Forschung stellt Sprache,
Mehrsprachigkeit und Bildungsgerechtigkeit (Wegner, 2016), aber auch Sprachdia-
gnostik (Barsch & Petersen, 2022) und sprachsensibler Unterricht (Becker-Mrotzek,
2021; Stelze, 2023) dar, das noch entsprechend den jeweiligen Schulfichern auf-
gefichert ist. So finden sich zu sprachsensiblem Unterricht in verschiedenen
Schulfichern zahlreiche wissenschaftliche Verdffentlichungen (u.a. Abshagen,
2015; Oleschko et al., 2016; Brosche & Hembacher-Sezer, 2018; Deseniss & Pohls,
2018; Deseniss & Mesrogli, 2022). Allerdings nehmen die Studien nicht immer eine
intersektionale Perspektive ein und gehen unterschiedlich mit Differenz und der
Beriicksichtigung verschiedener Differenzkategorien um. Exemplarisch fur For-
schung unter Anwendung einer intersektionalen Perspektive ist eine Untersuchung
zur Lesesozialisation (Kassis et al., 2009). Dort wird Lesesozialisation entlang der
»Differenzlinien Geschlecht, Ethnizitit und Bildungsstatus der Eltern«intersektio-
nal betrachtet (Walgenbach, 2017, S. 74). Dabei werden nicht nur unterschiedliche
Kategorien beriicksichtigt, sondern auch ihr Verhiltnis zueinander im Zusam-
menwirken anhand von Strukturgleichungsmodellen beleuchtet. Dabei erwies sich
Geschlecht sowie Ein- oder Mehrsprachigkeit der Kinder entscheidend fir eine
gelingende oder erschwerte Lesesozialisation (vgl. Walgenbach, 2017, S. 74).

Ein weiterer Forschungsbeitrag mit einer intersektionalen Perspektive sucht
nach neuen Lesarten fiir das Fehlen in der Schule und Leerstellen in der Betrachtung
von Schulabsentismus (Bollweg, 2023). Eine andere Forschungsarbeit beschiftigt
sich mit Differenzkategorien im Sportunterricht. Die quantitative Fragebogen-
erhebung gestattet »Perspektiven von Schiiler*innen auf Differenzkategorie im
Sportunterricht« (Bartsch et al., 2022) und nutzt diese Befunde als »Ansatzpunkte
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fiir die konkrete Umsetzung von Inklusion in der schulischen und sportunter-
richtlichen Praxis [...] und fiir die weitere Forschung« (Bartsch et al., 2022, S. 104).
Welchen Einfluss unterschiedliche Differenzkategorien wie Gender und Religion
auf Bildungsbiografien haben kénnen, steht im Fokus einer Untersuchung zu den
Taktiken junger, muslimischer Secondas aus der Schweiz. Wie Differenzkatego-
rien intersektionell interferieren, welche »Perspektiven der Handlungsfihigkeit
innerhalb der intersektionellen Beschrinkungen« (Gasser, 2020, S.50) bestehen
und welche Taktiken junge, weiblich zu lesende Muslimas entwickeln, wird anhand
dieser fallzentrierten Studie mit der Grounded-Theory-Methodologie herausgear-
beitet (Gasser, 2020, S. 106f.). Durch die intersektionale Perspektive werden neben
Strategien der Selbstbehauptung auch widerstindige Mikropraktiken und die
Ressourcenhaltigkeit von Vergemeinschaftung ermittelt.

Abschliefiend wird eine Studie zum Umgang mit Diversitit auf der Makroebene
von Bildungssystemen (Allemann-Ghionda, 2017) vorgestellt. Qualitativ-mehrebe-
nenanalytisch werden Schulkulturen und Differenzverhiltnisse im deutschen und
US-amerikanischen Vergleich im Rahmen von EDUSPACE? erforscht (Hummrich et
al., 2022). Dass die »gesellschaftliche Institutionalisierung von Schule und die Or-
ganisation der Einzelschule als dynamisches Modell [...] relational aufeinander be-
zogen« zu verstehen ist, wird in der Forschungsarbeit dargelegt (ebd., S. 254). Da-
mit leistet die komparative Studie einen internationalen »Beitrag zur Erkenntnis
iiber den pidagogischen Umgang mit Differenz und dessen Manifestation in Hand-
lungsstrukturen, insbesondere mit Blick auf Teilhabe unter Bedingungen sprachli-
cher und kultureller Heterogenitit«®. Die Reproduktionsstrukturen von Marginali-
sierung unterscheiden sich im deutschen und amerikanischen Schulsystem: »Da[s]
Othering als iiberlagernde Struktur im deutschen Sample [...] auf Konstruktionen
iber Teilhabe und Zugehorigkeit einerseits, Ausschluss und Nicht-Zugehorigkeit
andererseits« basiert, lisst es sich als »interne Exklusion« bezeichnen (vgl. Bour-
dieu, 1998). Differenzierung wird damit als konstitutives Strukturmoment der Mo-
dernisierungspfade von Schulentwicklung identifiziert und problematisiert, denn
es verweist auf die Hegemonialstruktur von Schule (vgl. Hummrich et al., 2022,
S. 249ft.).

Dieser Uberblick iiber den Forschungsstand von Intersektionalitit im schu-
lischen Kontext belegt die vorrangig qualitativ-empirische Auseinandersetzung
mit Themen der Diversitit, Differenz und Ungleichheit in der Schulforschung.
Wenngleich bestimmte Felder und Gruppen innerhalb einer intersektionalen
Schulforschung noch unberticksichtigt bleiben, eignet sich das mehrdimensionale
Forschungsdesign zum Aufzeigen von komplexen Perspektiven und Situationen
unterschiedlicher Gruppen in Schulen, die dort zusammentreffen. Erfasst werden

5 Vgl. https://www.uni-frankfurt.de/55956496/EDUSPACE [Letzter Zugriff 11.11.2023].
6 Vgl. https://www.uni-frankfurt.de/55956496/EDUSPACE [Letzter Zugriff 28.10.2023].
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auch die unterschiedlichen Wirkungsebenen von Schulen, auf denen Herstellungs-
prozesse der Differenz und Ausschliisse stattfinden. Eine intersektionale For-
schungsperspektive ermoglicht die Analyse von Mikrosituationen unterrichtlicher
Zuschreibung, Selbstreprisentationen und Identititskonstruktionen in Schulen,
womit die zentrale Schnittstelle zwischen schulstrukturellen Mechanismen und
privaten Einflussfaktoren beleuchtet wird.

4.3 Forschungsstand Intersektionalitat in der Kunstpadagogik

In diesem Kapitel werden die bisherigen Befunde aus Forschungsarbeiten mit in-
tersektionalen Beziigen in der Kunstpidagogik zusammengefasst. In ihnen wer-
den entweder gesellschaftliche Asymmetrien, Differenz und Homogenisierung an
Kunsthochschulen analysiert, Ungleichheitsdiskurse und -praxen in der Kulturellen
Bildung erforscht oder der Umgang mit Intersektionalitit, Diversitit und Diskrimi-
nierung im Kunstunterricht untersucht. Das vorliegende Kapitel gliedert sich ent-
sprechend entlang der Felder Hochschule, Kulturelle Bildung und Kunstunterricht.
Neben umfangreichen Forschungsarbeiten werden auch Studien und Praxisberich-
te’ beriicksichtigt, um Liicken oder teilerschlossene Bereiche der Kunstpidagogik
aufzuzeigen, die anschlussfihig fir eine qualitativ-empirische Forschung mit in-
tersektionaler Ausrichtung sind.

An Hochschulen im deutschsprachigen Raum wird der Diskurs um Diversitit,
Benachteiligung und Intersektionalitit seit der Jahrtausendwende zunehmend
gefithrt. Dazu finden sich in der Hochschullehre Untersuchungen, in denen die
Hochschulen selbst aus intersektionaler Perspektive betrachtet werden. Ein grofy
angelegtes Projekt zur Erforschung gesellschaftlicher Asymmetrien, Differenz
und Homogenisierung an Kunsthochschulen in der Schweiz bildete das Projekt
»Art.School. Differences«, was an die explorative Vorstudie »Making Differences:
Schweizer Kunsthochschulen« ankniipfte (Seefranz & Saner, 2012). Sie befasste
»sich mit Inklusion und Exklusion im Feld der Kunsthochschule« (Art.School.Diffe-
rences) unter der Fragestellung, ob sich die gesellschaftliche Diversitit der Schwei-
zer Bevolkerung an Kunsthochschulen in der Schweiz abbildet und inwiefern
bestimmte Gruppen fehlen. Bedeutsam am Forschungsprojekt »Art.School.Dif-
ferences« sind die vielfiltigen Implementierungen, die dann an den beteiligten
Hochschulen umgesetzt wurden. Die Realisierungen fordern auch an weiteren
Hochschulen eine intersektionalititssensible Forschung und Lehre durch Kollabo-
rationen mit der Ziircher Hochschule der Kiinste, die bereits zuvor erwihnt wurden
(vgl. Bd. 1, 3.3).

7 Vgl. Kapitel 6.1 zur Problematisierung von Praxisberichten (vgl. Bd. 1, 6.1).
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Kleinere Forschungsprojekte zu Intersektionalitit finden sich auch im bundes-
deutschen Raum wie z.B. das Forschungsvorhaben »INTERSECTIONAL MATTER«®
der »Universitit der Kinste« in Berlin (vgl. Bd. 1, 3.3). Das gemeinschaftlich an-
gelegte Forschungsprojekt der »Universitit der Kiinste«, des »Instituts fiir Kunst
im Kontext« und des »Hochschuliibergreifenden Zentrums fiir Tanz« griff das The-
ma auf 30 Veranstaltungen in Form von Workshops auf sowie anhand der Ausstel-
lung »SEEN BY #14: IMPRINTED MATTER<® . Es widmete sich anhand kiinstlerisch-
wissenschaftlicher Vorgehensweisen der Frage, wie »intersektionale Theorie in das
akademische Curriculum und in kiinstlerische Lernerfahrungen« integriert werden
kann. Obwohl dort vielfiltige Facetten kiinstlerischer Forschung in Auseinanderset-
zung mit dem Intersektionalititsdiskurs einem breiten Publikum zuginglich wer-
den, bleibt das forschungsmethodische Vorgehen intransparent und viele Aspekte
des Vorhabens werden durch die Prisentation der Forschung unscharf.

Wie Intersektionalitit innerhalb des Forschungsfeldes Kultureller Bildung rezi-
piert wird, lisst sich anhand einer aktuellen Studie nachvollziehen, die den Diskurs
um Diversitit auf der Plattform »Kulturelle Bildung Online« herausgearbeitet hat.
Unter dem Titel »Diversitit: Was war? Was ist? Kommt was?« (Hiibner, 2023) wer-
den ca. 200 Fachbeitrige untersucht. Eine Betrachtung von Diversitit erfolgt auch
anhand der Diskurslinien begrifflicher Verinderungen sowie entlang der Diversi-
titsdimensionen zwischen Transkultur, (Post)Migration und (Post)Kolonialismus —
Rassismus, Gender und Inklusion — Menschen mit Be_Hinderung. Am Diskurs um
Diversitit bemingelt Hitbner: »Obwohl gesellschaftliche Fragen verhandelt werden,
fehlti.d.R. eine gesellschaftspolitische und insbesondere eine gesellschaftskritische
Perspektive, die iiber das Einzelthema hinausweist« (2023, S. 14). Dadurch ergebe
sich eine kleinteilige Struktur des Diskurses, wodurch Diversitit meist auf der Mi-
kroebene thematisiert werde. Die Studie liefert nicht nur einen aktuellen Uberblick
zum Diversititsdiskurs auf einer der geliufigsten Wissensplattformen der Kunst-
padagogik, sondernlegt auch das weitgehende Fehlen intersektionaler Perspektiven
in der Kulturellen Bildung offen. Die Verwobenheiten einzelner Differenzkatego-
rien und -linien werden innerhalb dieser Studie teilweise beriicksichtigt, allerdings
werden sie iiberwiegend einzeln betrachtet.

In der Kulturellen Bildung sind besonders Kultureinrichtungen in den Fokus des
Intersektionalititsdiskurses geraten (vgl. Bd. 1, 3.3). Eher spirlich und inkonsistent
erweist sich der aktuelle Forschungsstand zu institutionellen Strukturen und Ver-
mittlungspraxen im Kontrast zu den einheitlichen Forderungen aus dem Theorie-
diskurs nach einer macht- und diskriminierungskritischen, diversitits- und inter-
sektionalititssensiblen Praxis in der Kulturellen Bildung (vgl. u.a. Micossé-Aikins

8 Vgl. http://wasistintersektionalitaet.de/ [Letzter Zugriff 10.11.2023].
9 Vgl. https://www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-fotografie/ausstellu
ngen/seen-by-14/imprinted-matter/ [Letzter Zugriff 15.11.2023].
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& Sharifi, 2017; Mérsch, 2018/2019, Sternfeld, 2014). Es steht auch im Gegensatz zu
einer Reihe von Handlungsempfehlungen und Leitlinien.*

Als »Spitzenverband der Bundeskulturverbinde«" legte der Deutsche Kulturrat
2021 erstmalig eine Studie zu Diversitit in Kultureinrichtungen vor (Zimmer-
mann, 2021). Mit einer Fragenbogenerhebung in 102 Kulturinstitutionen wurde
die Gewichtung von Genderanteilen, Altersstrukturen, »Migrationshintergrund«*
und »Behinderung«” von Mitarbeitenden in bundesgeférderten Kultureinrichtun-
gen und -institutionen ermittelt. Kritische Reaktionen bei dieser Studie zeigten
sich bereits innerhalb der befragten Kulturinstitutionen gegeniiber der Passung
des Fragebogens, wodurch ein erheblicher Teil der Einrichtungen nicht an der
Befragung teilnahm. Ebenfalls kritisch zu betrachten ist an dieser Studie die Adres-
sierung der Leitungsebene zur Erhebung der Daten, denn aus einer machtkritisch-
reflexiven Perspektive ist darin eine Verzerrung der Forschungsdaten vorange-
legt, weil sie tiberwiegend privilegierte Perspektiven wiedergibt. Besondere Kritik
gegeniiber dem Bericht zur Diversitit in Kulturinstitutionen wurde jedoch auch
aufgrund der irrefithrenden Verwendung des Begriffs »Migrationshintergrund«
laut. Der aus einer intersektionalen Perspektive nicht haltbare Umgang mit der
Herstellung von Differenz zeigt sich z.B. an der Formulierung der Befunde auf der
Internetseite des Deutschen Kulturrats: »dass tiirkischstimmige Mitarbeitende an
Kultureinrichtungen deutlich unterreprisentiert sind, obwohl Tirkischstimmige
die grofRte Gruppe unter den Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland
stellen«™. Dies konterkariert die Zielsetzung des »Spitzenverbands der Bundeskul-
turverbinde«’, die lautet: »Diversitit ist lingst noch nicht iiberall erreicht, aber
die Mehrzahl der befragten Institutionen hat fir sich selbst das Ziel identifiziert,
mehr Diversitit [..] zu erreichen« (ebd., S.16). Die postkoloniale und feminis-
tische historische Kartierung der Kunstvermittlung ist in der Kunstpidagogik

10 Vgl. zu Handlungsempfehlungen, Leitlinien und Handreichungen https://www.museu
msbund.de/wp-content/uploads/zo17/03/leitfaden-kulturellevielfalt.pdf [Letzter Zugriff
18.11.2023]  https://www.museen-queeren.de/literatur-und-leitfaumlden.html  [Letzter
Zugriff 18.11.2023], https://www.stiftung-genshagen.de/fileadmin/Dateien/2020_Dateien/
KUKU/KIWit_Broschuere/KIWit_Broschuere_Diversitaet.pdf [Letzter Zugriff 18.11.2023].

1 Vgl https://www.kulturrat.de/ueber-uns/ [Letzter Zugriff 18.11.2023].

12 Vgl https://www.kulturrat.de/publikationen/diversitaet-in-kulturinstitutionen-2018-2020/
[Letzter Zugriff 18.11.2023].

13 Vgl. https://www.kulturrat.de/publikationen/diversitaet-in-kulturinstitutionen-2018-2020/
[Letzter Zugriff 18.11.2023].

14 Vgl. https://www.kulturrat.de/presse/pressemitteilung/studie-diversitaet-in-bundesgefoer
derten-kultureinrichtungen-jetzt-kostenfrei-im-netz/ [Letzter Zugriff 18.11.2023].

15 Vgl https://www.kulturrat.de/ueber-uns/ [Letzter Zugriff 18.11.2023].

16  Diekursiv gesetzte Passage wird von der Autorin als Schreibweise gewihlt, um»in aller Deut-
lichkeit auf den Konstruktcharakter dieser Subjektposition zu verweisen und gleichzeitig die
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2019) untersucht beispielsweise das historische Gewordensein der »Herstellung von
defizitiren A_n_d_e_r_e_n, die dem als Norm gesetzten biirgerlichen, mannlichen,
weifden europdischen Subjekt dhnlich gemacht werden und diesem gleichzeitig zur
Distinktion dienen miissen« (Mérsch, 2019, S.18). Die historische Rekonstrukti-
on iiber einen Zeitraum von ca. 250 Jahren erfolgt in Anlehnung an die »Critical
Whiteness Studies« (ebd., S. 25) aus einer intersektionalen Perspektive. Durch die
Verzahnung von Mechanismen sozialer und kultureller Herstellungsprozesse von
Ungleichheit erweist sich Morschs Analyseansatz bedeutsam fiir intersektionale
Perspektiven in der Kulturellen Bildung: Durch eine historisch fundierte Argu-
mentation trigt sie zu einer diskriminierungskritischen Positionierung in der
Kulturellen Bildung bei (ebd., S. 21).

Im Kontext von Flucht und Migration besteht ebenfalls eine rassismuskriti-
sche und diversititssensible Diskursanalyse der Kulturellen Bildung (Gerards &
Frieters-Reermann, 2021). Gegenstand sind dort die »Verschrinkungen von kiinst-
lerisch-asthetischer Praxis mit Vorstellungen von >Kultur< sowie gesellschaftlich-
politischen Thematisierungen im Kontext Flucht und Migration« (ebd., S. 4). Wie
Rassismen, Kulturalisierungen und Stereotypisierungen in kulturpolitischen und
wissenschaftlichen Institutionen im Rahmen von Fdrderprogrammen erzeugt
und auf Fachtagungen kritisch thematisiert werden, wird anhand kritischer und
wissenssoziologischer Konzepte der Diskursanalyse erarbeitet (ebd., S.6). Die
diskursanalytische Forschung verdeutlicht, dass »ein verindertes Erklirungs- und
Reflexionswissen unmittelbare Wirkungen auf Férderprogrammatiken ebenso wie
auf die Kultur- und Bildungsarbeit« hat (ebd., S. 44). Als Gegenmafinahmen bedarf
es einer selbstkritischen De-Kategorisierung, dem Hinterfragen etablierter und
privilegierter Wissensbestinde und der Erkenntnis der eigenen »Involviertheit
in postkoloniale und neoliberale politische Verhiltnisse« (ebd., S. 44) sowie einer
»Wahrnehmung benachteiligter Subjektpositionen« (ebd., S.45) und der Aner-
kennung von »Realititen und Auswirkungen epistemischer Gewalt« auf davon
Betroffene (ebd.). Daraus ergibt sich die Forderung, »dass sich Kulturelle Bildung
von hierarchisch-dominanten Machtstrukturen bzw. von westlichen Paradigmen
[...] abkehren miisse« (Hitbner, 2023, S.5). Weitere Fachbeitrige zur kritischen
Betrachtung von Machtkonstellationen und -strukturen legen eine Reihe von For-
schenden vor (Wagner, et al., 2017; Gaztambide-Fernandez, 2017; Ziese & Gritschke,
2016; Menrath, 2019/2018, Micossé-Aikins & Sharifi, 2017), womit dieses Feld in der
Kunstpidagogik gegenwirtig am stirksten beforscht wird (vgl. Hiibner, 2023, S. 7).

Fir den Forschungsstand in der Kulturellen Bildung sind auch solche Vorhaben
beachtenswert, die von Kultureinrichtungen selbst, teilweise in Kollaboration mit

Leerstellen, das Unverfiighare [eig. Herv.] von sich im Rahmen dominanter diskursiver Prakti-
ken vollziehenden Herstellungsprozessen anzudeuten: Luft und Licken zu lassen fir Abwei-
chung, Subversion und Widerstandigkeit« (Morsch, 2019, S. 38).
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Kulturbiiros realisiert werden, wie z.B. das Projekt Diversity Arts Culture', das For-
schungsprojekt »museum global« (vgl. Gaensheimer & Hagenberg, 2020) oder die
Arbeit des Historischen Museums Frankfurt zu den Feldern Inklusion und Diver-
sitat (Gerchow, 2016; Gesser et al., 2022). Diese Beispiele stellen zwar keine genuin
akademischen Forschungsvorhaben dar, bieten jedoch durch ihre vielfiltigen For-
mate (ebd.), ihre partizipativen und kollaborativen Umsetzungen und die selbstre-
flexiven Umgangsweisen mit dem Diskursfeld Intersektionalitit einen Ausgangs-
punkt fiir die »Hinterfragung der bisherigen Haltungen und Arbeitskulturen [...]
eine nachhaltige Verankerung von vielfiltigen Perspektiven in den Bereichen Pro-
grammangebot, Publikum und Personal« (Zosik, 2022, S.7).

Zur Frage, inwiefern intersektionale Perspektiven bislang im Kunstunterricht
einflieflen und dort der Intersektionalititsdiskurs rezipiert wird, liegen bislang
noch wenige Forschungsarbeiten vor. Deshalb werden auch Praxisberichte evaluiert
wie z.B. die Publikation von Wagner, Wenrich und Ratzel (2017). Sie dokumentiert
eine Sammlung an vielfiltigen Praxisberichten, welche Modelle inter- und transkul-
tureller Vermittlungspraxis fiir den Kunstunterricht in Reaktion auf das »Niirnberg
Paper« (Niirnberg-Paper, 2012) entstanden sind (vgl. Bd. 1, 3.3).

Kunstunterrichtliche Projekte an unterschiedlichen Schulen werden jeweils un-
ter den Uberschriften »Kulturelle Vielfalt und Diversity« (Wagner et al., 2017, S. 26)
sowie »Begegnung mit aufderschulischen Gruppen« (Wagner et al., 2017, S. 64) und
»Personlichkeitsentwicklung im Kontext von diversity-orientiertem Unterricht«
vorgestellt (ebd., S. 104). In den Beitrigen werden Bild-, Real- und Schulwelten re-
flexiv erschlossen. Intersektionalitit wird auf iiber 300 Seiten nur einmal erwihnt.
Dennoch bietet ihre Zusammenfithrung eine plurale Perspektive auf die Rezeption
von Diversitit im Kunstunterricht, denn sie entspricht einerseits der vielfach im
Intersektionalititsdiskurs eingeforderten, kritisch-reflexiven Auseinandersetzung
und bildet andererseits eine kollektive Reflexionsbewegung ab. Allerdings ist die
Zusammensetzung dieses abgebildeten Kollektivs wenig divers, denn aufgrund
seiner Namen kann es als iiberwiegend minnlich und mitteleuropiisch gelesen
werden.

Um der Frage nachzugehen, wie Kunstlehrkrifte im Primarbereich inklusi-
onsbezogenen Anforderungen begegnen, konzipierten Brenne und Kaiser (2020,
S. 293) ein Modell zur Differenzierung inklusionsbezogener Deutungsmuster, das
auf 21 problemzentrierten Interviews basiert. Nach ihrer Uberzeugungstypologie
lassen sich bei Lehramtsstudierenden der Kunstpidagogik drei Uberzeugungs-
typen im Umgang mit Diversitit und Inklusion unterscheiden: der affirmative,
moderate und skeptische Typus. Trotz der iiberwiegend positiven Uberzeugungen
gegeniiber Inklusion in der Grundschule lisst sich bei den Lehrkriften sowohl eine

17 Vgl https://diversity-arts-culture.berlin/sites/default/files/2021-02/wir-hatten-da-ein-proje
ktdigitalespdf.pdf [Letzter Zugriff 18.11.2023].
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breite Streuung zwischen Ablehnung und Zustimmung feststellen als auch eine
gewisse Korrelation, nimlich »wie das Paradigma der Vielfalt sich konstitutiv auf
das professionsbezogene Selbstverstindnis auswirkt« (ebd., S. 295). Dabei werden
unterschiedliche Kernbereiche des Kunstunterrichts als verschieden anschluss-
fahig betrachtet. Wihrend angehende Lehrkrifte bildnerische Praxen und die
plurale Ausdruckshaftigkeit von Gegenwartskunst als geeignet fiir einen inklusiven
Kunstunterricht einschitzen, »wird die Vermittlung bildanalytischer Kompetenzen
problematisiert« (ebd., S.296). Ein Untersuchungsbedarf wird hinsichtlich der
Frage formuliert, »wie im inklusiven Kunstunterricht Riume fiir substanzielle und
bedeutungsvolle Erfahrungen iiber eine hohe Fachlichkeit eréffnet werden kénnen«
(ebd., S. 296).

Inthoff steht mit ihrer Unterrichtsentwicklungsforschung zur Anwendung
kiinstlerisch-experimenteller Prozessportfolios (KEPP) fiir die Forschung aus
einer intersektionalen Perspektive (Inthoff, 2017, S.59). Damit wird durch die
Erstellung eines didaktischen Konzepts und seiner Anwendung »das Ziel ver-
folgt, wesentliche Hinweise fiir [den] Wandel einer an Prozessen orientierten
Lernkultur der Diversitit im Kunstunterricht zu generieren« (ebd., S. 60). Der
Diversititsbegriff rekurriert auf intersektionale Perspektiven und auf Konzepte
von »Diversititskompetenz« (Spelsberg, 2013). Dadurch zeigen sich Beziige zum
vorliegenden Forschungsfeld, innerhalb dessen ebenfalls die Implementierung
intersektionalititssensibler Ansitze erprobt wird. Der Schwerpunkt dieser Arbeit
ist die Erforschung einer Portfolioarbeit und deren individueller und kollaborativer
Moglichkeiten visueller Ausdrucks- und Reflexionsfihigkeit durch kiinstlerisch-
forschende Lernprozesse. Damit wird eine intersektionale Perspektive unmittelbar
in der Praxis geférdert, wodurch eine verallgemeinerbare Konzeption entwickelt
werden soll (Inthoff, 2017, S. 59ff.). Beachtenswert ist an dieser Forschungsarbeit,
dass es sich hierbei um eine Beforschung des eigenen Kunstunterrichts handelt,
in dem kritisch-reflexive Suchbewegungen nach einem diversitits- und intersek-
tionalititssensiblen Kunstunterricht forschungsmethodisch fundiert und evaluiert
werden.

Eine hermeneutische Analyse der Lehr- und Lernmaterialien liegt fiir die Bild-
nerische Erziehung in Osterreich vor (Gruber, 2022), in der das antidiskriminie-
rungs- und Diversititsbewusstsein untersucht wird. Das Erkenntnisinteresse liegt
auf der Frage, wie »Lernende in der kunstpidagogischen Praxis zur Reflexion ei-
gener Denk- und Handlungsmuster angeregt werden konnen, um Antidiskriminie-
rung und Diversititsbewusstsein zu fordern« (ebd., S. 2). In der Arbeit werden de-
zidiert die »Differenzkategorien Geschlecht, race und Behinderung unter einem in-
tersektionellen Blickwinkel exploriert« (ebd., S. 2), indem sie sich auf die Grundla-
gen schulischen Kunstunterrichts wie die Lehr- und Lernwerke bezieht. Zusitzlich
werden Anregungen fiir die Praxis im Kunstunterricht durch methodisch-didakti-
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sche Empfehlungen in Form von Unterrichtsvorschligen zu den Themen Antidiskri-
minierung und Diversititsbewusstsein formuliert (ebd., S. 74fT.).

Eine weitere Fallstudie zur Verwendung von Unterrichtsmaterialien in Ver-
bindung mit kunstdidaktischem Handeln liegt zum Themenfeld »Kolonialitit und
Diskriminierungskritik im Kunstunterricht« vor (Bast & Morsch, 2022). Von einem
Stérungsmoment im Kunstunterricht ausgehend, bei welchem Jugendliche laut-
stark von der Aufgabe abweichende Zeichnungen erstellen, wird dieser zunichst
kolonialititskritisch betrachtet. Dadurch werden »Spuren der kolonialen Matrix
der Macht« (ebd., S. 180) im didaktischen Setting aufgezeigt. Herstellungsprozesse
des Otherings gegeniiber Jugendlichen im Kunstunterricht werden unter verschie-
denen Vorzeichen des Devianten, Verstindlichen oder Idealen betrachtet, wodurch
sich abzeichnet, dass intersektionale Ungleichheit sowie struktureller Rassismus
und Klassismus der analysierten Unterrichtssituation inhirent sind (ebd., S. 181,
183). AnschlieRend wird eine diskriminierungskritische Alternativkonzeption fir
die Kunststunde vorgelegt, die anstatt auf normativen Bildgegenstinden, Sozial-
formen, Verfahren und Bewertungskriterien eher auf eine plurale Ausgestaltung
des Themas setzt, die in Kollaboration mit den Jugendlichen gemeinsam entwickelt
wird. Betont wird in diesem Zusammenhang die Bedeutsamkeit selbstkritischer
Reflexivitit von Lehrpersonen, ihre diskriminierungskritische Lesefihigkeit von
Curricula und Stérungsmomenten sowie das Desiderat eines diversifizierten Lehr-
personals (ebd., S. 195). Die Fallstudie zu Kolonialitit und Diskriminierungskritik
im Kunstunterricht kénnte in eine qualitativ-empirische Wirkungsforschung
uberfithrt werden, um weitere Herausforderungen fiir einen intersektionalitits-
sensiblen und diskriminierungskritischen Kunstunterricht aufzudecken.

Unter dem Titel »Vom Aus- und Aufschliefen: Eine diskriminierungskritische
8 entsteht derzeit eine Studie, die eine
»systematische diskursanalytische Betrachtung des schulischen Kunstunterrichts

Perspektivierung des Kunstunterrichts«"

unter einer explizit intersektionalen und diskriminierungskritischen Perspekti-
ve«? darstellt. Daran zeigt sich die Aktualitit des Gegenstands »Intersektionalitit
im Kontext von Kunstunterricht, der lingst noch nicht vollumfinglich erschlossen
ist.

18 Vgl. https://www.diskriminierungskritische-bildungsprozesse.de/team/aktuelle-kollegiat-i
nnen/stefan-bast/ [Letzter Zugriff 10.11.2023].

19 Vgl. https://www.diskriminierungskritische-bildungsprozesse.de/team/aktuelle-kollegiat-i
nnen/stefan-bast/ [Letzter Zugriff 10.11.2023].
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4 Forschungsstand und -bedarf

4.4 Forschungsbedarf aufgrund des aktuellen Forschungsstandes

Am Forschungsstand zu Intersektionalitit lisst sich in der Zusammenschau der
Kapitel 4.1 bis 4.3 ablesen, dass in den Bildungs-, Erziehungs- und Sozialwis-
senschaften nur teilweise eine »Ubertragung intersektionaler Perspektiven in
empirische Forschungen« stattgefunden hat (Binder & Hess, 2011, S. 20), was als
Desiderat formuliert wurde (vgl. Bd. 1, 3.1). Auch innerhalb der Schul- und Unter-
richtsforschung entstehen vermehrt Forschungsarbeiten unter Beriicksichtigung
von intersektionalen Perspektiven und Konzepten. Fir das kunstpidagogische Feld
und insbesondere fiir den schulischen Kunstunterricht liegen allerdings nur wenige
intersektional ausgerichtete Forschungsarbeiten vor, in denen differenz-, diskri-
minierungs- oder intersektionalititssensible Konzepte fiir den Kunstunterricht
erforscht werden. Dieser Mangel an qualitativ-empirischen Forschungsarbeiten
zum Umgang mit Intersektionalitit im Kunstunterricht steht im Kontrast zum
verzweigten und kontroversen Diskurs um Diversitit und Intersektionalitit im
akademischen Feld der Kunstpidagogik.

Bislang beziehen sich die Forschungsbeitrige zum Kunstunterricht auf die
Lehr- und Lernmaterialien, spezifische Formate wie die Portfolioarbeit oder wid-
men sich Mikrosituationen kunstdidaktischer Vermittlung. Diskursanalytische
Forschungsbeitrige (Bast, 0.].) sind gegenwirtig noch in der Entstehung begriffen.

Andieser Forschungsliicke wird die Leerstelle offenkundig, die sich ergibt, wenn
die Perspektiven von Kindern und Jugendlichen, Lehrpersonen und ihren Praxen im
Kunstunterricht unberiicksichtigt bleiben. Deshalb ist es fiir das Fach weiterhin ei-
ne relevante Frage, unter welchen Bedingungen ein Kunstunterricht mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen stattfinden kann. Insbesondere ist bei der Umsetzung
eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen danach zu fragen,
welche Gelingensbedingungen und Hindernisse sich in der Praxis zeigen.

Gleichzeitig gilt es bei den Jugendlichen im Rahmen eines Kunstunterrichts
zu eruieren, welche Erfahrungen sie mit intersektionalititssensiblen Ansitzen
machen kénnen und welche Themen und Bedarfe sie hinsichtlich Intersektionalitit
verbal, schriftlich und bildnerisch duflern. Mit kritisch-reflexivem Blick ist auch
festzuhalten, wie und wo mehrfache Benachteiligungen innerhalb des erweiterten
Kunstunterrichts sichtbar werden oder unsichtbar bleiben. Und schliefilich stellt
sich die Frage, wie und ob im schulischen Kunstunterricht ein intersektionali-
titssensibles Arbeiten moglich ist, denn als einem der wesentlichen Felder der
Kunstpidagogik unterliegt es widerspriichlichen Bedingungen, wodurch »Doing
Difference« stets wirksam werden kann. All diese Fragen sind in der vorliegen-
den qualitativ-empirischen Wirkungsforschung insofern beriicksichtigt, als die
Bedingungen erforscht werden, die einen Kunstunterricht mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen kennzeichnen.
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5 Untersuchungsfeld und -gegenstand

Da der Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen das Untersu-
chungsfeld dieser empirischen Studie darstellt, wird in Kapitel 5.1 zunichst der
Unterrichtskontext des schulischen und musealen Umfelds erldutert. Die Entwick-
lung des didaktischen Konzepts des beforschten Kunstunterrichts wird in Kapitel
5.2 von der Konzeption des erweiterten Kunstunterrichts hin zur didaktischen
Konzeption fiir einen Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen
transparent gemacht.

5.1 Das Untersuchungsfeld

Das Untersuchungsfeld der vorliegenden Studie bildet der Unterricht im Leistungs-
fach Kunst an einem hessischen Oberstufengymnasium im urbanen Raum. Im Fol-
genden werden daher die Merkmale dieser Ausformung der Sekundarstufe II des
gymnasialen Bildungsgangs sowie die psychosozialen Entwicklungsschwerpunkte
der Heranwachsenden der teilnehmenden Gruppe umrissen.

5.1.1 Schultyp und psychosozialer Entwicklungsstand

Die Sekundarstufe II des gymnasialen Bildungsgangs wird auch als gymnasiale
Oberstufe bezeichnet. Im Bundesland Hessen umfasst sie »die Jahrgangsstufen 10
bis 12 (G8) bzw.11 bis 13 (G9). Sie gliedert sich in eine einjihrige Einfithrungsphase
sowie eine zweijihrige Qualifikationsphase«' (Hessisches Kultusministerium, 0.].).
In der Qualifikationsphase sind die Ficher in zeitlich unterschiedlich umfingliche
Grund- und Leistungskurse aufgeteilt, in denen die Jugendlichen bereits Noten-
anteile des Abiturs bzw. Fachabiturs erwerben. Zugleich gelten die beiden Unter-
richtsjahre der Qualifizierungsphase als Vorbereitung auf die Abiturpriifungen und
den Schulabschluss mit dem Abitur, denn fiir die Erlangung der Hochschulreife

1 Vgl. https://kultusministerium.hessen.de/Schulsystem/Schulformen-und-Bildungsgaenge/
Gymnasium/Gymnasiale-Oberstufe [Letzter Zugriff 22.10.2023].
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gilt es sich zunehmend eigenstindig wissenschaftspropideutische Grundlagen
anzueignen.

Das Oberstufengymnasium ohne direkte Angliederung an eine Sekundarstufe
I, ist ein eigenstindiger Schultyp. Es ermoglicht Jugendlichen einen héheren Bil-
dungsabschluss, wenn sie zuvor eine (integrierte) Gesamt- oder Realschule oder
ein Regelgymnasium ohne gymnasiale Oberstufe besuchten und das Ubergangs-
zeugnis fiir die gymnasiale Oberstufe erlangt haben. In der schulischen Biografie
von Jugendlichen bildet der Schultyp des Oberstufengymnasiums demnach spit
eine Nahtstelle zu moglichst breit diversifizierten Berufs- und Lebensentwiirfen
(du Bois-Reymond, 2016, S.162). Die Schulform befindet sich damit unmittelbar
im Spannungsfeld von Standardisierung und Destandardisierung (Makrinus et
al., 2016, S. 7) sowie von »desintegrativer Integritit« von und in Bildungsverliufen
(Hummrich etal., 2022, S. 264, vgl. Bd.1, 4.2). Oberstufengymnasien bieten eine de-
zidierte Durchlissigkeit in einem dreigliedrigen Schulsystem?, welches eher durch
das »Abschulen« (Demmer, 2007, S. 396) von »hdher qualifizierenden Schulformen
auf niedriger qualifizierende Schulformen« geprigt ist (Fereidooni, 2011, S. 148f.).
Indem sie dem »allgemeinen Exklusionshabitus des deutschen Bildungssystems«
(ebd., S.145) entgegenwirken, ermutigen sie besonders allochthone Jugendliche
(vgl. Fereidooni, 2011) in ihrem Bestreben nach diversifizierten Chancen, Berufs-
und Lebensentwiirfen.

Im schulischen Alltag hebt sich der Besuch des Oberstufengymnasiums vom
Regelgymnasium insofern ab, als die Jugendlichen weder auf eine kontinuierlich
vertraute Umgebung noch eine bekannte Schulgemeinschaft oder ein antizipier-
bares Leistungsniveau zuriickgreifen konnen. Einerseits birgt dies Gefahren eines
Bruchs, der fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn als hinderlich ermittelt wurde (du
Bois-Reymond, 2016, S. 180), andererseits bietet es aber auch Chancen fiir einen
Neubeginn, einen Zugang zu einer verlingerten Schulbildung und einem hoheren
Bildungsabschluss. Fiir Oberstufengymnasien gelten ebenso wie fir Vollgymna-
sien die Lehr- oder Bildungspline fir den gymnasialen Bildungsgang in Hessen:
Dazu gehéren die Oberstufen- und Abiturverordnung® sowie die allgemeinen ju-
ristischen Bestimmungen zum Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife, in denen
genaue Themenvorgaben der einzelnen Facher fir die jeweiligen Abiturjahre formu-
liert und die Kerncurricula der jeweiligen Ficher fixiert sind. Eine weitere Vorgabe

2 Vgl. zur Kritik am mehrgliedrigen Schulsystem, das mit einem »feudal system« (Baker, 2013)
verglichen wird und »zu einer VergroRerung der Leistungsunterschiede nach mehreren Jah-
ren auf unterschiedlichen Schulformen« (Hummrich etal., 2022, S. 263) fithrt, auch Kronauer
(2002), Baker (2013), Pfost et al. (2010) und Hummrich et al. (2022).

3 Vgl. https://kultusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2022-06/
laz3-durchfuehrungsbestimmungen.pdf [Letzter Zugriff 12.08.2023].
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5 Untersuchungsfeld und -gegenstand

fiir das Landesabitur in Hessen stellen die jeweils aktuellen Operatorenlisten*
dar, die Schliisselworter oder Aufforderungsverben fiir Aufgabenformulierungen
enthalten.

Das Befinden der Jugendlichen und ihr Erfolg im Oberstufengymnasium hingt
von zwei wesentlichen Faktoren ab: den Voraussetzungen, die die Jugendlichen mit-
bringen und ihrer Akklimatisierung in der neuen Schulumgebung. Zu den persén-
lichen Vorbedingungen der Jugendlichen gehért auch ihr psychosozialer Entwick-
lungsstand, der jedoch hier nicht normativ verstanden wird (Pinquart et al., 2011).
Vielmehr wird auf die Relevanz der Verfasstheit von Heranwachsenden, ihre Be-
diirfnisse und Entwicklungsaufgaben im Rahmen der vorliegenden Forschungsar-
beit hingewiesen.

Die Jugendlichen befinden sich wihrend des Besuchs der gymnasialen Oberstu-
fein einer Phase des Ubergangs vom Jugend- in das Erwachsenenalter. Zumeist sind
die Entwicklungen der Adoleszenz bereits abgeschlossen, sodass psychosoziale Pro-
zesse der Postadoleszenz in Gang gesetzt werden (Jungbauer, 2017, S. 185). Indem
sich die Individuen ihrem veridnderten Kérper psychisch anpassen (Graf & Krisch-
ke, 2004, S. 39), durchlaufen sie den inneren Prozess des Erwachsenwerdens (Rohde,
2009, S. 36). Kennzeichen dieser Entwicklung sind z.B. ein Gefiihl von Stirke und
Abilitit, Weltzugewandtheit und Bezogenheit auf andere, Aktivismus, Selbstrefle-
xion, Selbstvertrauen, Idealismus sowie Offenheit und innovatives Potenzial (Falter-
maier et al., 2002, S. 89f.). Hinzu kommen formale und rechtliche Verinderungen
wie die Volljihrigkeit und das aktive Wahlrecht, ggf. ein Auszug aus dem Eltern-
haus (Krampen & Reichle, 2002, S. 319 zitiert nach Rohde, 2009, S. 39). Im unmittel-
baren familidren Umfeld besteht dabei hiufig ein Spannungsfeld zwischen der zu-
nehmend frithen kérperlichen Reife und einer verlingerten dkonomischen Abhin-
gigkeit. Das kann zu dem Gefiihl fithren, weiterhin nicht erwachsen zu sein (ebd.,
S. 40).

Wie sich die Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen im Oberstufengymnasium
eingewohnen, hingt auch von den unterschiedlichen schulischen Ressourcen und
Faktoren wie Zeiten, Riume, soziale Konstellationen, Materialzuginge und Ficher
ab. Welche Faktoren im Fach Kunst zum Tragen kommen, wird im nichsten Kapitel

behandelt.

5.1.2 Kunstunterricht in der Schule

Trotz der frithen Verankerung des Fachs Kunst als Schulfach im 19. Jahrhundert
(Peez, 2012, S. 37), wurde seine Existenzberechtigung im Ficherkanon immer wie-
derinfrage gestellt. Bis in die Gegenwart steht es unter einem Legitimierungsdruck

4 Vgl. https://kultus.hessen.de//schulsystem/schulformen-und-bildungsgaenge/gymnasium/
landesabitur/operatoren-allgemeinbildende-faecher [Letzter Zugriff 12.08.2023].
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(Liebau & Zirfas, 2009). Neue Relevanz gewinnt das Fach Kunst in Schulen vor dem
Hintergrund zweier aktueller gesellschaftsrelevanter Themen: der Digitalisierung
(KMK, 2017; Camuka, 2017; Jorissen et al., 2020; Dreyer, 2021) sowie Migration und
Transkultur (Mecherli, 2012; Lutz-Sterzenbach et al., 2013; Landkammer & Mérsch,
2012, 2014).

Die Digitalisierung nahezu aller Lebensbereiche erfordert Bildkompetenz, wes-
halb das Visuelle zum wichtigen Lehr- und Lerninhalt gegentiber dem Schriftlichen
wird (vgl. Kapitel 2.2.2, 2.2.3). Die Vermittlung der Bildsprache gilt mittlerweile
als zentrale Kompetenzformulierung fiir den Kunstunterricht, wodurch dieser
auch als Moglichkeit der visuellen Befihigung an Bedeutung gewonnen hat. Neben
Kenntnissen fir die gestalterischen Berufsfelder der Neuen Medien ist das Fach
Kunst eine Ausgangsbasis, um einen Umgang mit sich rasch wandelnden Wirk-
lichkeiten, mit neuen digitalen Organisations-, Funktions-, Kommunikations-,
Kollaborationsweisen und Realititsebenen zu finden (Sonvilla-Weiss, 2008).

In der zunehmend heterogenen Zivilgesellschaft in Deutschland stellen sich
Fragen nach Identitit, Zugehorigkeit und gesellschaftlichem Zusammenhalt
zunehmend neu vor dem Hintergrund von Integration, Segregation, Diskrimi-
nierung, Radikalisierung und Nationalismus, die hiufig unter dem Schlagwort
»Migration<®, in der Kunstpiddagogik aber auch unter den Begriffen Transkultur
und Diversitit gebiindelt werden (vgl. Bd. 1, 3.3). Fiir das Auflésen von Spannungen
und komplexen Herausforderungen innerhalb dieser Themenfelder wird hiufig
Abhilfe im Kulturbereich und der Kulturvermittlung gesucht (vgl. Bd. 1, 2.2.4).

Anhand der beiden gesellschaftlichen Megatrends Digitalisierung und Trans-
kultur werden nicht nur Forderungen an das Fach Kunst nur zur Entfaltung krea-
tiven Potenzials gestellt. Es soll auch zur Vermittlung von visueller Kompetenz im
Umgang mit digitalen Medien sowie von sozialer Kompetenz und moralisch inte-
grem Handeln in einer pluralen und transkulturellen Gesellschaft, die sich teils als
diskriminierend und gewaltformig® zeigt, beitragen. Fiir den Kunstunterricht be-
steht demnach sowohl der Anspruch, bildnerische Techniken und eine kunsthisto-
rische Allgemeinbildung nahezubringen als auch verstirkt demokratisches Denken
und Mitgestalten zu férdern. Fiir den Kunstunterricht eréffnet dies einerseits Mog-
lichkeiten der gegenwartsbezogenen Entwicklung des Faches, der kritischen Rezep-
tionund Artikulation (vgl. Sternfeld, 2014), andererseits lastet auf dem Fach dadurch
auch ein moralischer, gesellschaftspolitischer Druck, der Gefahren der Vereinnah-
mung und Funktionalisierung birgt (Mdrsch, 2009, 2019).

5 Vgl. https://www.bpb.de/themen/migration-integration/kurzdossiers/331451/zugehoerigke
it-und-zusammenhalt-in-der-migrationsgesellschaft/ [Letzter Zugriff 13.02.2022].

6 Vgl. zur Aktualitit der Uberschneidung von Diskriminierung und Digitalitit als digitale Ge-
walt oder Cybermobbing: https://www.zdf.de/nachrichten/heute-in-europa/cybermobbing
-in-frankreich-100.html [Letzter Zugriff 24.10.2023].



https://www.bpb.de/themen/migration-integration/kurzdossiers/331451/zugehoerigkeit-und-zusammenhalt-in-der-migrationsgesellschaft/
https://www.bpb.de/themen/migration-integration/kurzdossiers/331451/zugehoerigkeit-und-zusammenhalt-in-der-migrationsgesellschaft/
https://www.zdf.de/nachrichten/heute-in-europa/cybermobbing-in-frankreich-100.html
https://www.zdf.de/nachrichten/heute-in-europa/cybermobbing-in-frankreich-100.html
https://doi.org/10.14361/9783839400203
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.bpb.de/themen/migration-integration/kurzdossiers/331451/zugehoerigkeit-und-zusammenhalt-in-der-migrationsgesellschaft/
https://www.bpb.de/themen/migration-integration/kurzdossiers/331451/zugehoerigkeit-und-zusammenhalt-in-der-migrationsgesellschaft/
https://www.zdf.de/nachrichten/heute-in-europa/cybermobbing-in-frankreich-100.html
https://www.zdf.de/nachrichten/heute-in-europa/cybermobbing-in-frankreich-100.html
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5.1.3 Curriculare Vorgaben fiir den Kunstunterricht

Die Bildungsziele werden in Deutschland durch die spezifischen Lehr- oder Bil-
dungspline der jeweiligen Bundeslinder konkretisiert, an dessen Unterrichtsvor-
gaben auch das Fach Kunst gebunden ist.” Fiir den Kunstunterricht in der gymna-
sialen Oberstufe in Hessen existiert dementsprechend das Kerncurriculum gymna-
siale Oberstufe Kunst (Hessisches Kultusministerium, 2016), das maf3geblich fiir die
konzeptionelle Ausgestaltung des beforschten Kunstunterrichts war, weshalb es im
Folgenden knapp umrissen wird.

Das Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst umfasst sowohl iiberfachliche
Kompetenzen (Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 7f.), die fachspezifischen
Kompetenzbereiche Bilderschlieffung und Bildgestaltung (ebd., S. 15f.) sowie die
Themenfelder der Einfithrungs- und Qualifizierungsphase (ebd., S.17ff.). Unter
die iberfachlichen Kompetenzen fallen im Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe
Kunst die soziale, personale, interkulturelle und wissenschaftspropideutische
Kompetenz sowie Selbstregulations- und Sprachkompetenzen, Involvement, wert-
bewusste Haltungen, zivilgesellschaftliches Engagement, Nachhaltigkeit sowie
selbstbestimmtes Leben in der mediatisierten Welt (ebd., S. 8f.).

Die Formulierung von fachspezifischen Kompetenzbereichen der Bilderschlie-
Rung orientiert sich an den Bildungsstandards, wonach die Ziele darin bestehen,
dass subjektive Eindriicke, Sachverhalte, Wechselwirkungen, analytische und inter-
pretative Uberlegungen versprachlicht, Wissensquellen und Fachtermini verwen-
det, Fremdheitserfahrungen kritisch-reflexiv verarbeitet und Bilder dokumentiert
und reflektiert werden konnen (ebd., S.15). Fiir die Bildgestaltung sehen die Bil-
dungsstandards vor, dass Werkzeuge, Materialien und Gestaltungselemente sach-
gerecht eingesetzt, bildnerisch zwischen Wiedergabe und Interpretation ausgestal-
tet, eigene Bildideen entwickelt und gestalterisch produktiv entfaltet, dokumen-
tiert, reflektiert und prisentiert werden kdnnen (ebd., S. 15f.). Umgesetzt wird dies
im Rahmen der Themenfelder der folgenden Schulhalbjahre: Sprache der Kiinste I
und I1, klassische Bildkiinste, Medien, gestaltete Umwelt sowie Prozess und Inno-
vation (ebd., S. 19f.).

Der Kunstunterricht in der Qualifizierungsphase wird nach Grund- oder Leis-
tungskursen differenziert, weshalb auch ein grundlegendes sowie ein erhohtes
Niveau bei den Kompetenzanforderungen, Entwicklungsaufgaben und themati-
schen Inhalten des Faches Kunst existiert (ebd., S. 14). Das erhohte Niveau geht itber
das grundlegende Niveau durch das Einbeziehen von weiteren Themen, Praxen und
Kompetenzerwartungen hinaus. Neben qualitativen Aspekten unterscheidet sich
das erhohte Niveau auch durch ein hoheres Zeitkontingent des Leistungskurses. Da
es sich beim beforschten Kurs um einen Kunstleistungskurs handelte, bildeten die

7 Vgl. https://www.bildungsserver.de/Lehrplaene-400-de.html [Letzter Zugriff 23.10.2023].
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Anforderungen fiir das erhohte Niveau der Qualifizierungsphase die curriculare
Mafgabe fiir das beforschte didaktische Konzept und seine Umsetzung.

Vor dem Hintergrund des Erwerbs eines Bildungsabschlusses erhalten Rah-
menpline eine erhohte Bedeutung. Da sie darauf ausgerichtet sind, die Jugendli-
chen bzw. jungen Erwachsenen zur Realisierung ihrer Berufs- und Lebensentwiirfe
zu befihigen, konnen sie iiber die Kompetenzférderung hinaus auch unter Aspek-
ten des Empowerments betrachtet werden. So wird im Kerncurriculum gymnasiale
Oberstufe Kunst bei der Hinfithrung zur allgemeinen Hochschulreife und den
anschlief}enden Berufsweg die Selbststindigkeit (vgl. Bd. 1, 5.1.1) und Partizipation
von Jugendlichen hervorgehoben (Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 4ff., 8).
Selbststindiges und eigenverantwortliches Handeln bezieht sich dabei einerseits
auf lernstrategische, selbstregulative und kollaborative Fihigkeiten, die auf per-
sonalen und sozialen iiberfachlichen Kompetenzen griinden. Andererseits geht
es dabei um wissensbasierte und anwendungsbezogene fachspezifische Kompe-
tenzen (Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 4). Zur Einbindung von Anteilen
des Empowerments und Powersharings des beforschten Kunstunterrichts erweisen
sich die Kompetenzformulierungen als anschlussfihig fiir das didaktische Konzept,
wihrend inhaltliche Themenfelder aus einer machtkritisch-reflexiven Perspektive
zu erschliefen sind.

Die aktuell gesellschaftsrelevanten Themen Digitalisierung und Transkultur
(vgl. Bd. 1, 3.3) sowie ihre Verwobenheit sind bislang nur bedingt im Kerncur-
riculum gymnasiale Oberstufe Kunst beriicksichtigt. Dies gilt insbesondere fiir
intersektionalititssensible Ansitze (vgl. Bd. 1, 3.3, 5.3.3). Wird bei den Bildungs-
standards Wert auf die »Visual Literacy« (Elkins, 2007) bzw. die Vermittlung von
Bildkompetenz gelegt (vgl. Bd. 1, 2.2.3), fehlen Hinweise zum kritischen Umgang
mit medialen bzw. digitalen Reproduktion stereotyper Vorstellungen, die ein hohes
gesellschaftspolitisches Potenzial zur Diskriminierung und Radikalisierung haben.
Dies ist exemplarisch fiir die fehlende Verkniipfung zwischen dem Digitalen und
Transkulturellen, die nicht nur aus einer intersektionalititssensiblen Perspektive,
sondern auch aus den umfangreichen kunstpadagogischen Forderungen (vgl. BDK,
2020, S. 1f.) zum Wissenserwerb und Umgang mit Bilderfluten (Breuer, 2020) sowie
digitalen Moglichkeiten hervorgehen (vgl. Bd. 1, 2.2.3).

Zum Themenfeld »Transkultur und Diversitit« finden sich Vorgaben im Kern-
curriculum gymnasiale Oberstufe Kunst lediglich bei den tberfachlichen Kom-
petenzen unter »Wertebewusste Haltungen, »Interkulturelle Kompetenz« sowie
»Demokratie und Teilhabe/zivilgesellschaftliches Engagement« (Kultusministeri-
um Hessen, 2016, S.9). Bereits die Formulierung einer »Interkulturellen Kompe-
tenz« (ebd., S.9) im Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst, verdeutlicht,
dass der kunstpidagogische Diskurs um Inter-, Trans- und Polykultur oder eine
»Diversititskompetenz« (Spelsberg, 2013) noch nicht angekommen ist.
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Als Bildungsziel steht im Absatz iiber »Interkulturelle Kompetenz«, dass die Ju-
gendlichen »Menschen aus verschiedenen soziokulturellen Kontexten und Kulturen
vorurteilsfrei und im Handeln reflektiert begegnen; sich kulturell unterschiedlich
geprigter Identititen, einschliefilich der eigenen, bewusst sein; die unverletzlichen
und unveriufSerlichen Menschenrechte achten« sollen (Kultusministerium Hessen,
2016, S.9). Diese Erliuterungen zur »Interkulturellen Kompetenz« iiberlappen
sich mit den Anforderungen von intersektionalititssensiblen Ansitzen im Kunst-
unterricht, in denen die komplexen sozialen Wechselwirkungen von Identitit,
Vulnerabilitit, Fragilitit (vgl. Bayramoglu & Castro Varela, 2021), Achtsamkeit und
Wertschitzung thematisiert werden (Peters & Inthoff, S. 18). Als Orientierung wird
auf die »Traditionen der Aufklirung« verwiesen (Kultusministerium Hessen, 2016,
S.9). Diese eurozentristisch orientierte Wertehaltung ist aus einer machtkritisch-
reflexiven Perspektive fragwiirdig, jedoch eine schliissige Erklirung fiir die Aus-
gestaltung der Themenfelder fiir die unterschiedlichen Halbjahre. So dominiert in
den einzelnen Gestaltungsbereichen und Halbjahresvorgaben eine transatlantisch-
westliche Schwerpunktsetzung. Sie beruht auf der »Vorstellung einer Universal-
geschichte [...] [und] Einheitlichkeit, die den Westen in einer dominanzkulturellen
Position gegeniiber dem Rest« sieht (Hummrich et al., 2022, S. 254): »Anerkannt
ist beispielsweise der westliche Kanon der Kunstgeschichte, im Gegenzug wird ein
Wissen beispielsweise tiber Schwarze oder indigene Kulturgeschichte ignoriert«
(Luth, 2018, S. 124; vgl. Sternfeld, 2014; Spivak, 1996).

Fir das didaktische Konzept des beforschten Vorhabens bedeutet dies, dass
die Anschliisse fiir intersektionalititssensible Ansitze zwar in den tiberfachlichen
Kompetenzen angelegt, hingegen nur punktuell in den fachlichen Kompetenzen
sowie in den Themenschwerpunkten des Kerncurriculums gymnasiale Oberstufe
Kunst verankert sind. Dabei bleiben die Intentionen der curricularen Orientierung
teils unklar, sodass sie kritisch zu hinterfragen sind®. Wie damit im beforsch-

8 Exemplarisch hierfiir sind Themenvorgabe in der Oberstufen- und Abiturverordnung fiir die
Abiturjahrgange 2023 und 2024. Dort steht fiir das Themenfeld »Brechung von Konventio-
nen« (Kultusministerium Hessen, 2021, S. 24) als charakteristisches Beispiel Paul Gauguin
fiir all jene Kunstschaffende, die »auf Reisen zum Wandel kiinstlerischer Ansichten angeregt
wurden« (Kultusministerium Hessen, 2021, S. 24). Hierbei handelt es sich um einen Europi-
er, dersich zwar in seinem kiinstlerischen Schaffen auf auereuropéische Kultur bezieht, aus
einer machtkritisch-reflexiven Perspektive allerding hinsichtlich postkolonialer sowie sexis-
tischer Aspekte duflerst kritisch zu betrachten ist. Unklar bleibt, ob eine derart intersektiona-
litatssensible Perspektive mit der Reisetatigkeit des Kunstschaffenden durch die Formulie-
rung »Wandel kinstlerischer Ansichten« vom Hessischen Kultusministerium intendiert war
(Kultusministerium Hessen, 2021, S. 24). Sollte dies der Fall gewesen sein, bleibt in Rickgriff
auf Empowerment, Powersharing und Tokenismus (vgl. Bd. 1, 2.2.3) kritisch zu hinterfragen,
warum aufiereuropiische Kunst nurim Kontextihrer gewaltvollen Aneignung durch europai-
sche Kunstschaffende Eingang in die Verordnung findet, aber kein autonomes Themenfeld
darstellt.
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ten Feld in der kunstdidaktischen Praxis umgegangen wurde, wird in Kapitel 5.2
aufgezeigt (vgl. Bd. 1, 5.2).

b.1.4 Zeiten, Raume und Werkstatt im Schulfach Kunst

Zeiten und Riume sind neben material- und personalbezogenen Ressourcen we-
sentlich fur den Kunstunterricht. Durch sie wird die Infrastruktur fir didaktische
Vorhaben im Kunstunterricht mitbestimmyt, insbesondere, wenn es um werkstatt-
und projektartige Vorhaben geht. Daher werden sie im vorliegenden Kapitel zusam-
menfassend thematisiert.

Anhandvon Stundenplinen lisst sich erkennen, wie bedeutsam Zeiten und Zeit-
raume innerhalb von Schulen sind, weshalb Schulen auch als »zeitreiche[n] GrofRun-
ternehmen« bezeichnet werden (Drews, 2008, S. 19). Zeitliche Faktoren bestimmen
auch den Kunstunterricht, der in die rhythmisierende Struktur von Schuljahren,
funftigigen Schulwochen, meist einmal wochentlichen und 45- bis 9o-miniitigen
Zeiteinheiten eingebettet ist. Durchbrochen wird diese gleichmiRige Zeitstruktur
z.B. durch Leistungserhebungen oder irregulire Formate wie Projektwochen oder
Exkursionen. Auch in anderen Fichern finden derartig Formate statt und kénnen
sich auf die Struktur des Kunstunterrichts auswirken, mit ihr korrelieren oder kol-
lidieren. Daher miissen besonders bei Formaten, die auferhalb der reguliren Zeit-
struktur angelegt sind, schulische Zeitstrukturen bedacht werden.

Ein fachliches Spezifikum des Kunstunterrichts sind auch die Zeiten, die ma-
terial- und prozessgebunden anfallen. Fachpraxen schliefden material- und verfah-
rensspezifische Zeitabliufe wie z.B. Trocknungs-, Brenn- oder Belichtungszeiten
ein, die mit allgemeinen schulischen Zeitvorgaben in Einklang gebracht werden
miissen oder mit ihm ungeplant oder zwangsliufig kollidieren kénnen. Besonders
experimentelle Verfahren oder raumgreifende bildnerische Praxen erfordern er-
weiterte Zeitkontingente. Werden Zeitfenster im Kunstunterricht verindert oder
erweitert, milssen auch die personellen Zeitkontingente von Jugendlichen und
Lehrkriften sowie die damit verbundenen Erfordernisse in Hinblick auf Machtver-
hiltnisse mitgedacht werden. Dass der Verfiigung tiber Zeit in ihrer institutionellen
sowie strukturellen Dimension in Schule und Unterricht bereits Macht und Un-
gleichheit eingeschrieben sind, lisst sich anhand von Priifungs- und Sprechzeiten
verdeutlichen (2008, S. 104ft.; Jiirgens, 2013). Im Gegensatz zu diesen vorgegebe-
nen Zeitstrukturen kénnen Zeitkontingente auch zur Selbstregulation freigegeben
werden, wie dies in offenen Lernarrangements der Fall ist. In offenen Lernarran-
gements konnen sich Heranwachsende der zeitlichen Kontrolle von Lehrpersonen
und Stundenplinen entziehen, miissen zugleich aber auch Verantwortung fiir Zeit-
regulation iibernehmen. Die Spanne zwischen Erméglichung und Erschwerung ist
demnach auch an zeitliche Verfiigbarkeit gebunden.
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Neben dem Parameter Zeit erweist sich fiir den schulischen Kunstunterricht
auch Raum als wichtiger Faktor. Ein Raum scheint eine statische, festgefiigte GroRe,
ein »quantitativ, logisch und mathematisch bestimmter Ort« (Simms, 2012, S. 21) zu
sein. Riume sind jedoch keine passiv-bespielbaren Flichen, sondern besitzen eine
aktive Funktion: Schulrdume sind Riume der Disziplinierung, konnen aber auch zu
Orten des Widerstands (Grabau & Rieger-Ladich, 2015, S. 87ff.) oder zu Ermogli-
chungsriumen werden. Daher verwundert es nicht, dass es Uberlegungen zu einer
nachhaltig férderlichen Schulumgebung schon im frithen 20. Jahrhundert gab (Vet-
terlein, 1914). Obwohl auf die Verbindung zwischen Raumstruktur, pidagogischer
Implikation oder Inklusion bereits damals hingewiesen wurde, hat erst der »Spati-
al Turn« (Doring & Thielmann, 2008; Schroteler-von Brandt et al., 2012, S. 13) eine
raumbezogene Wende in der Gegenwart eingelautet.

Im Kunstunterricht kann die Lernumgebung einen hemmenden oder férder-
lichen Einfluss auf isthetische Erfahrungen und Kompetenzentwicklung haben
(Winderlich, 2020), wozu einzelne Faktoren wie die Grof3e, Helligkeit oder Akustik
eines Raums, aber auch die Anordnung von Sitzgelegenheiten und Arbeitsoberfli-
chen, Wasser- und Elektroanschliissen, Aufbewahrungs- und Prisentationsmog-
lichkeiten beitragen. Konkreten Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung haben auch
Fachriume in ihrer Ausgestaltung, um analoge, handwerkliche Titigkeiten oder di-
gitale Vorhaben umzusetzen. Eine flexible Raumnutzung und -erweiterung durch
virtuelle Riume kann am Beispiel fest installierter vs. mobiler Endgerite aufgezeigt
werden (Kaspar et al., 2020). Die Koexistenz duflerer und visualisierter Riume
ist auch jenseits digitaler Moglichkeiten fachspezifisch fiir den Kunstunterricht.
Imaginative Riume eigener Vorstellungen kénnen sowohl durch besonders forder-
liche als auch durch verfehlte Lernbedingungen, die zu eskapistischen Tendenzen
fithren (Schrételer-von Brandt et al., 2012, S. 10), aktiviert werden. Fiir das Fach
Kunst ist es demnach besonders relevant, Idee und Imagination im riumlichen
Sinn zu begreifen. In Relation zu diesem inneren Raum stehen neben schulischen
Riumlichkeiten auch auflerschulische Riume und Orte fiir den Kunstunterricht
(vgl. Bd. 1,2.3.2.1).

Fiir riumlich und zeitlich ausgedehnte schulische Vorhaben ist, auch im Fach
Kunst, umgangssprachlich meist von »Projekten« die Rede. Das Wort »Projekt«’
bezeichnet jede Art einer geplanten oder bereits begonnenen Unternehmung. Seit
den 1970er Jahren wurde projektorientierter Unterricht eingesetzt, um den starren
Frontalunterricht zu iberwinden und »problemformulierendes und problemls-
sendes Handeln« (Suin de Boutemard, 1986, S. 72 zitiert nach Schumacher et al.,
2013, S. 19) zu férdern. Als Kriterien von Projektarbeit gelten neben einer allgemei-
nen Handlungsorientierung ein ganzheitliches und selbstbestimmtes, aber auch

9 Vgl. https://brockhaus.de/ecs/enzy/article/projekt, [Letzter Zugriff 28.09.2020].
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ficheriibergreifendes Arbeiten, Produktorientierung, kommunikative Vermittlung
sowie ein Lebenspraxis- und Gesellschaftsbezug (Emer & Lenzen, 2009, S. 120).

In der Kunstpidagogik wird der Projektbegriff unterschiedlich verwendet: Ei-
nerseits sind damit spezifische kunstdidaktische Konzepte gemeint wie z.B. »Das
dsthetischen Projekt« (Selle, 1992, 1994) bei Gert Selle oder das »kiinstlerische Pro-
jekt« (Buschkiihle, 2009; Busse, 2009), das sich entlang bestimmter Projektphasen
strukturiert (Buschkiihle, 2009, S. 220fF.). Andererseits wird der unscharf verwen-
dete Begriff »Projekt« (Wager, 2015) auf die unterschiedlichsten Realisierungen in
der Kulturellen Bildung bezogen. Diese konnen auch an der Schnittstelle zwischen
Kultureller Bildung und Kunstunterricht situiert sein'®. Hofmann konstatiert, dass
in Projekten stets die Moglichkeit informellen und aufierschulischen Lernens ange-
legt ist (2015, S. 41).

In der Kunstpidagogik wird auflerdem mit diesem allgemeineren Projekt-
verstindnis hiufig ein Werkstatt- oder Workshopcharakter assoziiert (Kirchner
& Peez, 2001), um die Andersartigkeit dieser didaktischen Arrangements vom
Regelunterricht zu markieren (Peez, 2012, S. 148). Durch diese unscharfe Begriffs-
verwendung und den Riickgriff auf spezifische didaktische Konzepte wie z.B. den
Werkstattunterricht (Kirchner & Peez, 2001), die nicht zwangsliufig mit dem Pro-
jektbegriff einhergehen, mangelt es an einer Differenzierung, was dazu fithrt, dass
»Projekten«verschiedene Auffassungen zugrunde liegen. Das einzige ibergeordne-
te Kennzeichen von Projekten ist, dass sie das schulische Lernumfeld rdumlich wie
zeitlich durchbrechen und damit von Heranwachsenden oft als aufleralltiglicher
Freiraum aufgefasst werden (Kahrmann, 1992).

Kritisch zu bedenken ist, dass Projekte an Schulen und im Kunstunterricht hiu-
fig als letztes Mittel zur Beseitigung bestehender Defizite fungieren sollen, und so
zur Stabilisierung eines verinderungsbediirftigen Schulalltags beitragen. So ist die
Vorstellung verbreitet, den »erschreckenden Mangel an musischer und dsthetischer
Bildung sowie an Schulkultur durch singulire Kooperations-Projektitis und durch
strukturelle Instrumentalisierung der Kultureinrichtungen kaschieren oder gar be-
heben zu kénnen« (Kénnecke, 2012, S. 178). Projektartige Vorhaben werden durch
diese Erwartungen einer kompensatorischen Funktionalisierung ausgesetzt, ver-
bleiben aber selbst aufderhalb einer verbindlichen und dauerhaften kanonischen Ab-
sicherung und weisen auf eine bedenkliche Vereinnahmung der Kunstpidagogik.

10 AufderPlattform »kubi-online«, die im Impressum der Website ebenfalls als »Projekt: >kubi-
online: Wissenstransfer fiir Kulturelle Bildung« bezeichnet wird, finden sich unter dem
Schlagwort »Projekt« 634 Eintrige. https://www.kubi-onli-ne.de/index.php/suche?search_a
pi_fulltext=Projekt&filter_sparten=All&filter_themen=All&filter_adressaten=All&filter_ra
hmenbedingungen=All&filter_forschung=All [Letzter Zugriff 12.11.2023].
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5.1.5 Museen als Orte von Vermittlung und Kunstunterricht

Da ein Museum wesentlich in das beforschte Feld eingebunden war, werden Muse-
en als eine spezifische Form kultureller Riume (vgl. Deutscher Museumsbund e. V.,
2006; Institut fiitr Museumsforschung™; Macdonald et al., 2015; Redman, 2022; Ver-
go, 1989; Walz, 2016) vorliegend thematisiert. Allein die Vielfalt der aktuell mehr als
6710 verschiedenen Museen' in Deutschland (Walz, 2016, S. 8) macht deutlich, dass
dies nur iberblicksartig erfolgen kann, um dann auf die Spezifik des Museums, das
an der Studie beteiligt war, engzufithren und die musealen Bedingungen des be-
forschten Kunstunterrichts zu fokussieren. Bevor dies geschieht, werden auch ak-
tuelle Entwicklungen musealer Vermittlung, die fiir intersektionalititssensible An-
sitze bedeutsam sind, aufgezeigt.

Museen werden im urspriinglichen Wortsinn des Musensitzes oder -tempels als
erhabener Ort des sublimen Kunstschaffens, der inneren Versenkung oder Kontem-
plation aufgefasst (vgl. Nesselrath, 2013, S. 65). Ihr materielles Kernstiick sind ihre
Sammlungen (Wernsing, 2007, S. 66; Walz, 2016), ihnen verwandt oder angegliedert
sind Archive und Bibliotheken (Pomian, 2013, S. 17) sowie Riumlichkeiten fiir die
verschiedenen Aufgabenfelder der jeweiligen Institutionen.

Sammlungen als wesentliche Bestandteile und Vorliufer von Museen werden als
Orte des Kumulierens und Prisentierens verstanden: »Eine Sammlung ist jede Zu-
sammenstellung natiirlicher oder kiinstlicher Gegenstinde, die [...] aus dem Kreis-
lauf 6konomischer Aktivititen herausgehalten werden, und zwar an einem abge-
schlossenen, eigens zu diesem Zweck eingerichteten Ort, an dem die Gegenstinde
ausgestellt werden und angesehen werden konnten« (Pomian, 2013, S. 16).

Jahrhundertelang waren Sammlungen wie Kunst- und Naturalienkammern®
ein der Oberschicht vorbehaltener Aktionsraum fiir Gelehrsambkeit. Aufgrund
der Verinderlichkeit ihrer Exponate bzw. Semiophoren™ verfiigten sie iiber eine

11 Vgl https://www.smb.museum/museen-einrichtungen/institut-fuer-museumsforschung/h
ome/ [Letzter Zugriff 11.06.2022].

12 Diese Zahl ergibt sich aus der statistischen Gesamterhebung der Museen in Deutsch-
land fir das Jahr 2017, die vom Institut fir Museumsforschung durchgefithrt wurde.
Vgl. https://www.museumsbund.de/wp-content/uploads/2018/12/2018-dez-pm-besuchszah
len-museen-2017.pdf [Letzter Zugriff 01.04.2021].

13 Bevorzugt wird der Begriff der Wunderkammer von Felixmiiller gegeniiber dem der Kunst-
kammer von Bredekamp (2002), der jedoch dadurch hier keineswegs abgelehnt wird.

14 Pomian schreibt von Semiophoren, wenn Gegenstinde ohne unmittelbare Nutzlichkeit, be-
sonders unter privilegierten Bedingungen wie z.B. einer religiésen und herrschenden Macht-
position, zumindest aber frei verfiigbaren Zeitkontingenten auflerhalb der fiir die Lebens-
erhaltung notwendigen Aufgaben, zusammengetragen wurden. Unter der Herstellung von
Semiophoren versteht er den handwerklichen Fertigungsprozess als auch die gedankliche
Aufladung und Bedeutungszuschreibung von Dingen (Pomian, 2013, S. 42f).
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semantische Offenheit, welche sich auch heute noch im Prinzip der Funktionsof-
fenheit von Museen fortsetzt (Bitzner, 2015, S. 25ff.). Mit ihrer Interdisziplinaritit,
schieren Fiille”, Bandbreite und Offenheit, ihrem »deterministischen Chaos« (Fe-
lixmiiller, 2018, S. 16, 43) vermdgen museale Sammlungen bei ihrem Publikum
die Dialektik des Staunens zu initiieren sowie Neugier zu wecken (Jannelli, 2012),
denn sie vermitteln durch ihre enzyklopidischen oder kartierenden Strukturen
Weltbilder (Bitzner, 2015, S. 30). In dem Ansinnen, die Welt in einem Raum zu
erfassen, sind Scheitern oder Unabgeschlossenheit angelegt (Bitzner, 2015, S. 18).
Dieser Art des »Welt-Bildens« verschreiben sich auch kiinstlerische Vorhaben wie
Aby Warburgs Mnemosyne-Atlas (Ohrt et al., 2020), kunstpidagogische Strategien
des Mappings (Busse, 2007) oder visuelle Strukturen im Internet (Felixmiiller, 2018,
S.14f.). Mit ihren assoziativ-verkniipfenden Vorgehensweisen und durchlissigen
und variablen Strukturen generieren sie teils kollektive Herstellungsprozesse von
Welt- und Selbstkonzepten.

Im Kontext der Kolonialisierung sind Museen immer noch Orte, an denen das —
aus europiischer Sicht — »Exotische« sichtbar wird, das sich hiufig unrechtmifig
angeeignet wurde. Kulturgegenstinde aus weit entfernten Regionen der Welt wer-
den zu Semiophoren umgewandelt und erhalten in der Bedeutungszuschreibung
als »Fremdes« und »Anderes« teilweise Wertschitzung, teilweise dienen sie zur
Legitimation europdischer Hegemonie. Unabhingig von ihrer musealen Funktion
sind sie jedoch Zeichen kolonialer Auspliinderung und dokumentieren historisch
andere Weltordnungen. Die europiischen Artefakte in Museen, die gerade wegen
ihrer Kunstfertigkeit dort Eingang gefunden haben, werfen aus machtkritischer
Perspektive die Frage nach Klassenverhiltnissen und der Ausbeutung kunsthand-
werklicher Arbeitskraft auf. Im Kontext des »Doing Difference« lisst sich daher
die Erquickung am Spektakuliren und sein selbstverstindliches Vorhandensein als
diskursbediirftiges Spannungsfeld einschitzen.

Dain Sammlungen stets Welt- und Selbstkonzepte generiert werden, sind auch
die ihnen und ihren Exponaten zugeschriebenen Bedeutungen fiir das Museums-
wesen aufschlussreich. Der Wert von Museen liegt aufgrund der »Eigenart« ihrer
Dinge statt im rein Materiellen in ihrer immateriellen Macht der Reprisentation,
Vermittlung und in ihrem Verweischarakter (Pomian, 2013, S. 42f.), der durch ih-
re Authentizitit verstirkt wird (Treinen, 1996, S. 62). Der einzelne Gegenstand oder
Sachverhalt verweist im Museum stets auf breitere semantische Felder, sodass Mu-
seumsdinge erst in ihrer Zusammenschau wirksam werden: »Museen selbst stel-
len symbolisierte Handlungsriume dar, die gerade nicht dazu eingerichtet sind,
singulire Objekte zu prisentieren, sondern itber Objekte als Vehikel eine Vielzahl

15 Vgl. hierzuim Modell der Cultural Citizenship die Begriffsbestimmung fir Kultur als »Vorrat
an symbolischen Deutungs- und Interpretationsmoglichkeiten« (Klaus & Liinenborg, 2004,
S.197 zitiert nach Klaus & Zobl, 2019, S. 28).
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kultureller Bedeutungsfelder zu visualisieren, wobei der Stellenwert musealisierter
Objekte durch ihre abstrakten Wertebedeutungen bestimmt wird« (Treinen, 1996,
S. 62).

Kriterien fiir die Auswahl von Museumsstiicken sind demnach weder Asthetik
noch »guter Geschmack« (Pomian, 2013, S. 53), sondern ihre Aufladung innerhalb
hierarchischer Gesellschaften mit Ordnungsprinzipien, da obere Schichten eine
hierarchiebedingte Verpflichtung zur Reprisentation und Konsolidierung der
bestehenden Ordnung erfiillen miissen. Sie dominieren bis in die Gegenwart in
musealen Ordnungen. Museen besitzen dennoch das Potenzial zur Stirkung von
pluralen, demokratischen und antidiktatorischen Wertehaltungen: »Es handelt
sich um die dem Museumswesen eigene Vorstellungswelt, dass unterschiedslos
alle menschlichen Kulturen und ihre Leistungen Gleichwertigkeit beanspruchen
konnen. Eine derartige Werthaltung ist in fundamentalistisch-segmentiren Kul-
turmilieus nicht denk- und haltbar« (Treinen, 2005, S. 30).

Beiden Zuschreibungen zur Bedeutungsproduktion von Museen liegen entwe-
der Prozesse von Hierarchiebildung oder die Herstellung von Gleichheit zugrunde.
Wie Museen im Prozess der Bildung von nationaler Identitit und biirgerlichen Klas-
senbewusstseins sowohl Identifikation und Teilhabe, aber auch Ausschliisse herbei-
gefithrt haben, soll am Beispiel des Louvre verdeutlicht werden: Wihrend der ehe-
malige Sitz des absoluten Monarchen als erstes Museum fiir das franzdsische Volk
geofinet wurde, besiegelte dieser Akt sowohl die Teilhabe aller Biirger im Museum
als auch den politischen Ausschluss von Frauen (Krasny, 2017, S. 45f.).

Darin wird ein weiteres Merkmal von Museen offenbar: Damit eine Sammlung
zum Museumsort wird, muss sie 6ffentlich und permanent zuginglich sein, was
nicht durch Privatpersonen, sondern durch eine Trigerschaft gewihrleistet wird.
Andernfalls ist eine Sammlung als privat anzusehen und fillt nicht unter den Muse-
umsbegrift (Baur, 2010). In Abgrenzung dazu bestehen sogenannte »Wilde Museen«
(Jannelli, 2012).

Museen werden in der Vermittlung traditionell als Lernort (Spickernagel & Wal-
be, 1976) oder auratischer Ort der Wissensvermittlung, gegenwirtig als Publikums-
raum oder Erlebnisraum® definiert (Preufl & Hofmann, 2017, S. 13). Fiir Schulklas-
sen, die einen betrichtlichen Teil der Nutzenden museumspidagogischer Angebote
ausmachen (Hofmann, 2015, S. 79), kdnnen sie unterschiedlich wirken: Als aufgelo-
ckerte, bewertungsfreie aufierschulische Zone, als anregende schulbezogene Moti-
vation (»Contextual Model of Learning«, vgl. Falk & Dierking, 2000) oder als strapa-
zidse Verpflichtung. Fiir manche bleiben Museen auch ungewohnte, aueralltigli-

16 Vgl.zum Edutainmentin Museen und den diesbezlglichen Unterhaltungs- und Entfaltungs-
erwartungen Preufd & Hofmann, 2017.
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che Orte, die Befremden auslésen, einschiichtern oder abschrecken."” Hierzu tragen
auch die Ge- und Verbote in Museen bei. In diesem Spannungsfeld zwischen Anre-
gung und Einschrinkung sind Museen als Vermittlungsorte »relationale (An)Ord-
nung von Lebewesen und sozialen Giitern« (Léw, 2001, S. 177) an die bildungstheore-
tisch begriindete Forderungen nach konstruktivistisch-erfahrungsorientierter (Ho-
oper-Greenhill, 1991, 2007b), alternativer, kritischer und transformativer Vermitt-
lung« (Hofmann, 2015, S. 20) herangetragen werden.

Hierzu entstanden in den letzten zehn Jahren verschiedene Ansitze der musea-
len Vermittlung (vgl. Bd. 1, 2.2.5), die mit situativen, sozialen und performativen,
institutionell-entgrenzenden und transformativen Praxen arbeiten, weil sie davon
ausgehen, dass Museumsriume erst im Erleben entstehen und Erfahrungsriume®
bilden (Gerchow et al., 2012, S. 25). Sie vertreten unterschiedliche Auffassungen von
Partizipation und sehen diese als passive Teilhabe oder tatkriftige Mitwirkung (vgl.
Biichler, 2022, S. 35), tragen zu einem subjektiven Museumsverstindnis bei (Gesser
et al., 2020) oder wollen durch partizipative Museumsarbeit transformativ in mu-
seale Strukturen eingreifen (Karow, 2019).

Hier ist der Bezug zum im Forschungsfeld situierten Museum und dem mit ihm
entwickelten didaktischen Konzept: Das beteiligte Museum ist an der Bruchstelle
zwischen einem »wilden« und einem abgesicherten Museum situiert, da es sich
seit 40 Jahren in privater Trigerschaft eines gemeinniitzigen Vereins befindet, aber
zugleich vom stidtischen Kulturamt geférdert wird. In diesem Museum finden auf
einer Fliche von mehreren 100 qm wechselnde Ausstellungen zu zeitgendssischer
Kunst, historischen und gesellschaftspolitischen Themen, insbesondere von mar-
ginalisierten Gruppen und internationalen Positionen, statt. Die Dauerausstellung
basiert auf einem umfassenden Kulturverstindnis und umspannt einen Zeitraum
von mehr als 40.000 Jahren, womit nicht nur eine eurozentristische Perspekti-
ve, sondern jegliche zeitliche Zentrierung aufgebrochen wird, um Weltsichten und

17 Die Empfindung, dass das Museum eine kalte, steinerne und unbelebte Halle, die »Holle der
Winde«sei, wird z.B. in einem Zeitungsartikel mit dem Titel »Museum«anschaulich gemacht
(Roth, J.: Artikel »Museumc, in: Frankfurter Zeitung, 14.3.1929, Wiederabdruck in: Christoph
Stolzl, Menschen im Museum. Geschichten und Bilder, Berlin 1997, S. 41- 44, hier S. 43). Auch
Kazeem-Kaminski et al. (2009) zeigen auf, dass Museen auch Unbehagen stiften konnen.

18 Hierzu gehort auch die Integration und Fusion von Virtuellem und Analogem, die zu hybri-
den Raumen fiihrt und die museumspéadagogische Vermittlungsarbeit grundlegend veran-
dern kann. Durchvirtuelle Museen wandeln sich auch Fragen der Offentlichkeit, Teilhabe und
Zukunftsfahigkeit von Museen (vgl. Nordwald, 2020). Die Dynamik in der Entwicklung von
Museen hat sich vor dem Hintergrund der Pandemie seit 2020 nochmals beschleunigt (En-
gel & Neuendorf, 2020). In der vorliegenden Darstellung werden virtuelle Museen jedoch
zuriickgestellt, da der beforschte Kurs vollstindig in Prasenz am erweiterten Kunstunterricht
im Museen teilnahm und digitale museale Angebote nur zu einem geringen Anteil genutzt
wurden.
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Normen zu hinterfragen. Aufvier Ebenen verteilen sich die wechselnd historischen,
gesellschaftspolitischen und kunstbezogenen Ausstellungen, zu denen jeweils Be-
gleitprogramme, aber keine vorangelegten Formate einer Vermittlungsabteilung
bestehen. Vielmehr erhilt das Begleitprogramm des Museums Impulse durch
aktuelle Fragestellungen, wiederkehrende lokale Kulturereignisse und Anfragen
von Gruppen und Institutionen und wird fir sie oder mit ihnen konzipiert. Exem-
plarisch hierfiir ist die Kollaboration wie sie fiir den beforschten Kunstunterricht
entwickelte wurde. Sie wird im Folgekapitel dargestellt (vgl. Bd. 1, 5.2).

5.2 Der Untersuchungsgegenstand Kunstunterricht
mit intersektionalitatssensiblen Ansatzen

Das vorliegende Kapitel ist der didaktischen Konzeption des beforschten Kunstun-
terrichts gewidmet (vgl. Bd. 2,1.1,1.2.,1.3). In Kapitel 5.2.1wird die didaktische Kon-
zeption dargelegt, wie sie von 2016 bis 2021 fiir den erweiterten Kunstunterricht an
einem Oberstufengymnasium im Bundesland Hessen erstellt wurde. Die Weiter-
entwicklung zur Einbindung von intersektionalititssensiblen Ansitzen wird Kapi-
tel 5.2.2 erldutert. Seine Umsetzung mit dem beforschten (fiinften) Kurs, wird in
Kapitel 5.2.3 umrissen.

5.2.1 Didaktisches Konzept des erweiterten Kunstunterrichts

Der erweiterte Kunstunterricht wurde auf der Grundlage einer fiinfjihrigen Berufs-
praxis an einem Oberstufengymnasium im urbanen Raum vor dem Hintergrund
vielfiltiger auflerschulischer Aktivititen im Fach Kunst von der Forschenden-Leh-
renden zusammen mit einem Museumsteam entwickelt (vgl. Bd. 1, 5.1.7). Anlass ga-
ben die Beobachtungen der Forschenden-Lehrenden, dass aulerschulische Anre-
gungen und Praxen im Kunstunterricht Heranwachsende in ihren iiberfachlichen
und fachspezifischen Kompetenzen stirken. Allerdings hatte sich die Vereinbarkeit
auferschulischer Angebote mit dem reguliren Unterricht als Herausforderung er-
wiesen. Daher entstand die Idee, auRerschulische Anteile des Kunstunterrichts von
diesem ausgehend zu konzipieren und umzusetzen. Hierfiir konnte ein Museum in
der lokalen Umgebung gefunden werden, welches in der Sichtbarmachung margi-
nalisierter Positionen aktiv und aufgeschlossen fiir eine Kollaboration war.

Fir den Entwurf eines didaktischen Konzepts wurden zunichst folgende Para-
meter in Ubereinstimmung mit dem kollaborierenden Museum formuliert:

« Nachhaltige Vermittlung durch kontinuierliche Veranstaltungen mit einem
Kunstkurs
- Gemeinsame Terminkoordination in Passung schulischer und musealer Abliufe
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- kollaborative Entwicklung und Umsetzung didaktischer Formate in Abstim-
mung der Inhaltsschwerpunkte beider Institutionen

- Einbindung von Heranwachsenden in die Abliufe des kollaborierenden Muse-
ums

«  Forderung rezeptiver, produktiver und diskursiver Praxen

Anhand dieser aus der kunstunterrichtlichen Praxis abgeleiteten Parameter ent-
stand das Konzept des erweiterten Kunstunterrichts (vgl. Bd. 2, 1.1).

Eine Riickbindung an den Fachdiskurs und bestimmte kunstpidagogische Po-
sitionen fand zu diesem Zeitpunkt ebenso wenig statt wie die explizite Beriicksich-
tigung von Intersektionalitit. Der erweiterte Kunstunterricht wurde aufgrund sei-
ner Genese aus der Lebens- und Alltagswelt seiner Agierenden bis 2023 als »Pro-
jekt« bezeichnet. Nachtriglich wurde der Begriff »Projekt, in Riickbindung an den
Fachdiskurs, durch »erweiterter Kunstunterricht« ersetzt, um ihn von spezifischen
Konzepten des Projektunterrichts abzugrenzen.

Zur nachhaltigen Verankerung im Fach Kunst nahm jeweils eine Klasse bzw. ein
Kurs iiber die Dauer von ein bis anderthalb Schuljahren am erweiterten Kunstun-
terricht teil. Um auflerschulischen Anteile zu stirken, wurde ein sechsstiindiges
Format fiir den Kunstunterricht an einem Schultag angelegt. Hierbei wurde dar-
auf geachtet, dass im Anschluss an den Kunstunterricht keine weiteren schulischen
Veranstaltungen stattfanden, um zeitliche Flexibilitit zu gewdhrleisten. Diese kom-
pakte und zugleich erweiterte zeitliche Struktur des Kunstunterrichts erméglichte
ausgedehnte schulische und aufderschulische Praxen im Fach Kunst.

Die Raumnutzung orientierte sich an den riumlichen Moglichkeiten des betei-
ligten Oberstufengymnasiums und wirkte ebenso auf diese ein'. Der Fokus aufRer-
schulischer Anteile lag auf der Kollaboration mit dem beteiligten Museum und fand
tiberwiegend in dessen Rdumen oder Umfeld statt. Da im beteiligten Museum keine
Vermittlungsabteilung besteht, wurden hierfiir unterschiedliche Riume, auch Aus-
stellungsraume genutzt. Durch die explorative Haltung der Konzipierenden und die
kontinuierliche Recherche aktueller, lokaler Kulturangebote, wurden weitere Orte
und Riume, die Impulse fiir die Ausgestaltung didaktischer Inhalte und Materiali-
en*® gaben, einbezogen.

19 Schulleitung und Architekturbiiro bezogen beispielsweise die Fachschaft Kunst beim Ent-
wurf und der Realisierung des Schulneubaus ein. Daraus resultierten grofziigige Kunstfach-
raume, die durch eine Doppeltiir verbunden und mit analogen und digitalen Boards ausge-
stattet sind (vgl. Bd. 2, 2.3.1). Zusétzlich entstanden auch ein Kunstmedienraum, ein Werk-
raum, ein Brennraum, ein grofdziigiger Sammlungsraum sowie unterschiedliche Prasentati-
onsflachen, die neben Wandflachen fiir Hingesysteme auch Leuchtkisten, Schaukisten und
Deckenhaken beinhalten.

20 Vermittlungsangebote von Museen wurden, mangels Passung zum erweiterten Kunstunter-
richt, kaum in Anspruch genommen.
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Die erweiterten zeitlichen und riumlichen Ressourcen gestatteten in der Kon-
zeption eine Verzahnung rezeptiver, produktiver, diskursiver und reflexiver Anteile,
welche in Wechselwirkung zu den Erfordernissen unterschiedlicher bildnerischer
Verfahren und Praxen gebracht wurde. Riume und Praxen wurden hierbei wechsel-
seitig auf ithre Nutzungsmoglichkeiten befragt. Verbrauchsmaterialien und Werk-
zeuge fiir bildnerische Praxen wurden iiberwiegend von der Schule gestellt.” Als
Vermittelnde agierten durchgingig die Forschende-Lehrende sowie die Leitung und
der Vorstand des kollaborierenden Museums. Weitere Vermittelnde der beteiligten
Schule, des kollaborierenden Museums oder Kunstpidagogik-Studierende wurden
phasenweise einbezogen. Sie wirkten an der didaktischen Konzeption und deren
Anwendung im Kunstunterricht mit.

Die inhaltliche Schwerpunktsetzung erfolgte primir nach den Vorgaben schuli-
scher Curricula (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2016) und den Bedarfen der Ju-
gendlichen. Die Anschlussmoglichkeiten des jeweils aktuellen Kulturangebots wur-
den je nach Passung in die unterschiedlichen didaktischen Einheiten eingebettet.
Da Intersektionalitit nicht explizit im Kerncurriculum fiir die ggmnasiale Oberstu-
fe im Bildungsland Hessen fiir das Fach Kunst enthalten ist, hatte die Forschende-
Lehrende diese in ihrer Unterrichtspraxis nur randstindig behandelt, obwohl sie
im Alltag mit Uberkreuzung von Dimensionen von Differenz und Diskriminierung
konfrontiert wurde. Erst durch das kollaborierende Museum und dessen Engage-
ment fiir marginalisierte Positionen wurde eine Verbindung zwischen dem Fach
Kunst und einer intersektionale Perspektiven von der Forschenden-Lehrenden her-
gestellt.

Zentral war zunichst ein didaktisches Konzept, welches sich durch seine Pas-
sung zwischen den beteiligten Institutionen umsetzen lief3. Hierzu wurde folgen-
de Phasenabfolge entwickelt: In der Einfithrungsphase konnten sich alle Agieren-
den kennenlernen und die neuen Riume fiir den Kunstunterricht erkunden. Die
curricularen Vorgaben des Kunstunterrichts sowie die Themen und Veranstaltun-
gen des beteiligten Museums und die daraus konzipierten Themenschwerpunkte
wurden kommuniziert sowie Transparenz iiber die Abliufe hergestellt. Den Haupt-
bestandteil des erweiterten Kunstunterrichts bildete eine Phase mit unterschied-
lichen kunstdidaktischen Einheiten, in denen die Jugendliche Zugang zu curricu-
laren Inhalten, zur Sonder- und Dauerausstellung des kollaborierenden Museums
und Impulsen weiterer Orte durch rezeptive, produktive, diskursive und reflexive
Praxen fiir die Jugendlichen erhielten. Besonders in dieser Phase konnten sie durch
ein diversifiziertes Angebot, auch unterschiedliche Verfahren und Sozialformen er-
proben. Hiufig wurde die vorgeplante didaktische Konzeption im Laufe ihrer An-
wendung modifiziert, um auf die Bedarfe und Interessen der Teilnehmenden ein-
zugehen.

21 Fur den beforschten Kunstunterricht wurden keine Férdergelder beantragt.
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Als Abschluss des erweiterten Kunstunterrichts wurde eine museale Grup-
penausstellung der Heranwachsenden mit ihnen geplant und realisiert. Kuration,
Ausstellungspraxis und die Adressierung eines Ausstellungspublikums bildeten
Schwerpunkte des erweiterten Kunstunterrichts. Je nach terminlicher Uberein-
kunft mit dem kollaborierenden Museum lag der Termin fiir die Eréffnung der
Gruppenausstellung des jeweiligen Kurses vor, am Ende des Schuljahres oder zu
Beginn des neuen Schuljahres. Die 6ffentliche Ausstellung wurde iiber mehrere
Wochen im Museum gezeigt.

5.2.2 Didaktische Konzeption des Kunstunterrichts
mit intersektionalitatssensiblen Ansétzen

Fiir den Kunstunterricht von 2021 bis 2023 wurde die didaktische Konzeption des er-
weiterten Kunstunterrichts (Bd. 1, 5.2.1) aus einer intersektionalititssensiblen Per-
spektive itberarbeitet™.

Wie in den Schaubildern 1.1 und 1.2 dargestellt (vgl. Bd. 2, 1.1), blieb das Grund-
geriist des erweiterten Kunstunterrichts bestehen. Neu war die Entwicklung von
Anteilen fiir eine transformativ wirksame Auseinandersetzung mit Intersektiona-
litat.

Aus diesem Bewusstsein ergaben sich vier Bereiche fiir intersektionalititssen-
sible Anteile im Kunstunterricht (vgl. Bd. 2, 1.2):

- offene, wertschitzende, tolerante und ermutigende Haltung als Grundlage ei-
ner Atmosphire, in der eine konstruktive Auseinandersetzung mit Dimensio-
nen von Differenz, Intersektionalitit und Diskriminierung moglich ist.

- Entwicklung kunstdidaktischer Formate und Materialien, die Anschlussstellen
fir diskriminierungskritische und diversititsbezogene Gehalte in den fiir die
aktuellen Schuljahre giiltigen schulischen Curricula fitr den Kunstunterricht so-
wie der Kulturangebote aufgreifen und verbinden.

« Beriicksichtigung und Anwendung bildnerischer und kommunikativer Praxen,
die fachbezogene, verbale und nonverbale Méglichkeiten fiir den Umgang mit
Intersektionalitit im Kunstunterricht erméoglichen.

« Auseinandersetzung mit aktuellen Praxen des kollaborierenden Museums zur
Sichtbarmachung marginalisierter Positionen und Themen, um fiir die beteilig-
ten Jugendlichen Moglichkeiten der Sichtbarmachung der eigenen Haltung, des
eigenen Ausdrucks und des Austauschs zum Feld Intersektionalitit zu schaffen.

22 Wennvorliegend von kulturellen Angeboten die Rede ist, sind damit Ausstellungen und Kul-
turangebote der lokalen Umgebung des Oberstufengymnasiums und digitale Gehalte von
Websites von internationalen Kultureinrichtungen und Kunstschaffenden gemeint.
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5 Untersuchungsfeld und -gegenstand

Das fiir 2021 bis 2023 iiberarbeitete didaktische Konzept des erweiterten Kunstun-
terrichts fiir einen Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen be-
inhaltet demnach themen-, personen- und handlungsorientierte Anteile in Bezug
auf intersektionale Perspektiven. Neben einer, fiir Intersektionalitit sensibilisier-
ten Perspektive auf die Inhalte des Kunstunterrichts sollten durch eine verstirkte
Personenorientierung Bedarfe und Interessen von Jugendlichen nicht nur inhaltlich
Eingang in die Unterrichtsgestaltung finden, sondern auch bei der Wahl der Sozi-
alformen und Prozesse. Im personlichen Kontakt mit dem Museumsteam sollten
die Jugendlichen in konzeptionelle Praxen im Museum einbezogen und so ermu-
tigt werden, sich daran vorhabenbezogen auf ihre Gruppenausstellung zunehmend
eigenstindig zu beteiligen.

In den Vorjahren hatte sich gezeigt, dass der erweiterte Kunstunterricht nicht
nur eine Ermoglichung, sondern auch eine zusitzliche Belastung fiir die Jugendli-
chen bedeutete. Das Einbeziehen in museale Vorginge sollte das Erlangen der Bil-
dungsziele (Abitur bzw. Fachabitur) der Heranwachsenden nicht erschweren. Diese
personenorientierten Anteile galt es zu beriicksichtigen, weshalb die Bedarfe und
Interessen aller am Kunstunterricht Beteiligten in der Kommunikation aufeinan-
der bezogen wurden.

Die Handlungsorientierung sollte im didaktischen Konzept des Kunstunter-
richts durch die auferschulischen Anteile, insbesondere durch aktive rezeptive
und bildnerische Praxen einen Lebensweltbezug erhalten. Unmittelbare, freie und
durch intrinsische Motivation geleitete Interessen und Vorgehensweisen sollten
den Jugendlichen eigenstindige und -sinnige Zuginge zu auflerschulischen Orten
im Freien und in den Riumen im Museum ermdglichen. Leibbezogene Explorati-
on, wahrnehmende und bildnerisch produktive Rezeption sollte die Jugendlichen
dazu ermutigen, der eigenen, individuellen wie kollektiven Wahrnehmungs- und
Ausdrucksfihigkeit zu folgen. Da sich die Themen Diversitit und Diskriminierung
in ihrer Komplexitit hiufig verbalsprachlichen Benennungen entziehen, wurde
angenommen, dass sich hierfiir simultane, bedeutungsoffene Darstellungsformen
wie das Visuelle anbieten.

Gegen Ende der Qualifizierungsphase 3 war eine erhéhte Handlungsorientie-
rung insofern konzeptionell geplant, als die Jugendlichen Einblicke und Beteili-
gungsmoglichkeiten bei der Kuration erhalten sollten, um ihre eigene Gruppenaus-
stellung im Museum zu gestalten. Sie sollten dadurch im lokalen Kulturgeschehen
intersektionalititssensiblen Schwerpunkte nach ihrer eigenen Gewichtung sicht-
bar machen kénnen. Kuratorisches Handeln bei der Planung und Realisierung
der Ausstellung sowie offentlichkeitswirksames Prisentieren der eigenen Werke
sollten Handlungsfelder fiir die Jugendlichen eréfinen, die kein Bestandteil im
reguliren Kunstunterricht sind, jedoch vielfiltige curricular verankerte Kom-
petenzen foérdern. Diese Moglichkeiten zur Kompetenzentwicklung sollten die
Heranwachsenden, die an der Schwelle zur eigenstindigen Lebensgestaltung ste-
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hen, in ihrer Selbststindigkeit und Teilhabe am offentlichen, gesellschaftlichen
Leben bestarken.

5.2.3 Umsetzung des didaktischen Konzepts mit dem beforschten Kurs

Die Forschungsdaten fiir die vorliegende Wirkungsforschung wurden im fiinften
Kurs erhoben, der zwar in Folge der Pandemie Verinderungen unterlag, aber an
einer Umsetzung der didaktischen Konzeption in Prisenz teilnahm. Im Schuljahr
2021/2022 startete der Kurs als Tutorium im Leistungsfach Kunst in der Qualifi-
zierungsphase 1 bis 2, sodass der Kunstunterricht nicht nur vollstindig in Prisenz
stattfand, sondern auch auerschulische Orte einbezogen werden konnten.

Anfinglich bestand der Kurs aus 23 Jugendlichen®, war jedoch pandemie- und
strukturell bedingt von Fluktuation geprigt. So schied eine Heranwachsende auf-
grund ihrer schweren Erkrankung aus und eine weitere Person blieb dem Kunst-
unterricht kurz nach Beginn des Schuljahres ohne Angabe von Griinden fern. Zwei
weitere Jugendliche verlieRen die Schule gesundheitsbedingt im Oktober 2021, eine
weitere Person wurde zum Jahresende 2021 leistungsbedingt in die Einfithrungs-
phase zuriickgestuft. Drei weitere Jugendliche verlieflen den Kurs gegen Ende des
Schuljahres 2022 leistungsbedingt, dafiir kamen zwei Jugendliche ab Mai 2022 zum
Kurs hinzu, da sie keine Zulassung zum Abitur 2022 erhielten und daher die Qua-
lifizierungsphase 3 und 4 wiederholten. Im Kern bestand die Projektgruppe daher
aus etwa 18 Jugendlichen, wobei die Zusammensetzung und Gruppengréfle stets
schwankte.

Im Schuljahr 2022/23 wurde der Leistungskurs, der am erweiterten Kunstun-
terricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen teilnahm, aufgrund schulstruk-
tureller Gegebenheiten neu zusammengesetzt, sodass 13 Jugendliche aus einem
anderen Kunstleistungskurs hinzukamen. Sie waren in anderen Tutorien, belegten
jedoch den Leistungskurs Kunst in gleichem Umfang wie das Tutorium Kunst und
wurden daher ab dem Schuljahresbeginn 2022/2023 vollumfinglich in den Kunst-
unterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen integriert. Deshalb bestand
der Kurs ab September 2022 aus nunmehr 30 Jugendlichen. Eine Person erschien
aus unbekannten Griinden nie, eine weitere verliefy den Kurs leistungsbedingt
im November 2022, sodass am Kurs 28 Jugendliche ab dem Schuljahr 2022/2023
teilnahmen.

23 Zur Vermeidung einer Fortschreibung von »Bildungsdiskriminierung« (Fereidooni, 2011,
S.18) sowie aus Griinden der Anonymisierung werden hier keine weiteren Angaben zu Ge-
schlechtern, Geschlechtsidentitaten, Ethnizititen, autochthonen oder allochthonen Her-
kiinften, formellen oder informellen Religionszugehérigkeiten, weltanschaulichen Uberzeu-
gungen oder dem soziodkonomischen Hintergrund der Jugendlichen genannt. Wie in Kapi-
tel 5.1.2 aufgezeigt, finden sich bei einigen Jugendlichen bereits schultypbezogen Verschran-
kungen mehrerer Kategorien und Dimensionen von Differenz (vgl. Bd. 1, 3.1).
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5 Untersuchungsfeld und -gegenstand

Gemifd dem didaktischen Konzept eines Kunstunterrichts mit intersektionali-
titssensiblen Ansitzen fanden sieben Einheiten des Kunstunterrichts aufierschu-
lisch statt, womit eine Verbindung zwischen den Themen der schulischen Curricula
mit dem aktuellen lokalen Kulturangebot, insbesondere dem des kollaborierenden
Museums, geschaffen wurde. Erginzend unterstiitzten das Museumsteam sowie
weitere studentische Vermittelnde* (vgl. Bd. 1, 5.2.2) den beforschten Kunstunter-
richt zeitweise auch bei innerschulischen Veranstaltungen. Die Eroffnung der mu-
sealen Gruppenausstellung® bildete als letzte aulerschulische Einheit dieses Kur-
ses einen Abschluss des intersektionalititssensiblen Konzepts, der gemeinsam mit
weiteren Vermittelnden realisiert wurde. Danach konzentrierten sich der Kurs und
die Forschende-Lehrende auf die Vorbereitung der schulischen Abschlusspriifun-
gen.

24 InRickgriff auf die Dauerausstellung des kollaborierenden Museums entwickelten drei Stu-
dierende eine Unterrichtseinheit mit dem Schwerpunktthema Altamerika und setzten dies
mit dem Kurs um.

25  Die Gruppenausstellung fand vom 15.01. bis 16.02.2023 im kollaborierenden Museum statt.
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6 Qualitativ-empirisches Forschungsdesign
und methodisches Vorgehen

Anhand der Zielsetzung der Untersuchung wird in diesem Kapitel die Struktur des
Forschungsdesigns und das Forschungsparadigma begriindet. Aus dem theoreti-
schen Rahmen wird die zentrale Forschungsfrage entwickelt. Nachdem zunichst
in Kapitel 6.1 die Grundlagen qualitativ-empirischer Forschung umrissen und auf
das Vorhaben bezogen werden, folgt in Kapitel 6.2 die Darstellung der angewand-
ten Methoden fir diese Studie. In Kapitel 6.3 wird die schrittweise Vorgehenswei-
se der Teilstudien mit den jeweiligen Methoden unter Beriicksichtigung zeitlicher,
personeller und materieller Ressourcen erldutert (Flick et al., 2015, S. 253).

6.1 OQualitativ-empirische Forschung

Fir das vorliegende Vorhaben wurde ein qualitativ-empirischer Forschungsansatz
gegeniiber einer quantitativen, standardisierten Vorgehensweise bevorzugt, da in
der qualitativen Forschung Menschen, ihr »Subjektsein«, die Art ihres Handelns,
ihre Sozialitit sowie die subjektiven Deutungen ihres Handelns (Reichertz, 2010,
S. 41f)) im Zentrum stehen. Erkenntnisse iber sie kdnnen durch die Beschreibung
von »Lebenswelten von innen heraus« (Flick et al., 2015, S. 14), durch die Offenheit
gegeniiber dem Fremden im Bekannten und durch genaue und dichte Beschreibun-
gen (ebd., S. 17) gewonnen werden. Hierzu ist die Einhaltung von Giitekriterien (vgl.
ebd., S. 22) und methodischen Verfahrensregeln wie Verfahrensdokumentation, ar-
gumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit, Nahe zum Gegenstand
sowie kommunikative Validierung und Triangulation (vgl. Mayring, 2002, S. 145ff)
wichtig, um anhand argumentativ plausibel begriindeter, exemplarischer Fille (vgl.
Peez, 2007b) Erkenntnisse zu gewinnen und darzulegen.

Bei der Auswahl der jeweiligen Methoden und der Konfiguration des For-
schungsdesigns bilden die Frage nach einem gegenstandsangemessenen Vorgehen
und die Forschungsfrage die zentrale Orientierung fiir einen adiquaten Approach.
Wurden die Passung zum Forschungsfeld und zur Forschungsfrage gepriift, kon-
nen Fallstudien so konstruiert werden, dass aufgrund typischer, prignanter oder
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aussagekriftiger Beispiele »ein soziales Element als Untersuchungsobjekt oder
-einheit« (Lamnek, 1989, S. 5f.) Auskunft iiber spezifische Personen, Gruppen oder
Organisationsformen gegeben werden kann. Demnach ist ein qualitativ-empiri-
scher Forschungsansatz geeignet, um die Herausforderungen und Gelingensbe-
dingungen eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zu
erforschen.

Qualitativ-empirische Forschung in der Kunstpadagogik

In der Forschung im Fach Kunstpidagogik kamen in den letzten Jahren vermehrt
Fragen zu ihrem meta-theoretischen Paradigma auf, aber auch zu ihren indivi-
duellen Bezugswissenschaften, Nachbardisziplinen und der spezifischen Rolle
der Kunst (Meyer, 2009, S. 25). Darin zeichnet sich eine Pluralisierung im Fach
Kunstpidagogik ab, die sich in einer zunehmenden Breite der Forschungsfelder
und -methoden widerspiegelt (Kirchner, 2009, S.87). Gleichzeitig wird versucht,
einer Verdinglichung und Erstarrung des Faches in Standards entgegenzuwirken
(vgl. Wetzel, 2009, S. 93). Unabhingig davon, ob dabei eine »Beforschung der Kop-
pelung von Kunst und Pidagogik [...] mittels genuin wissenschaftlicher Methodik«
(Meyer, 2009, S. 16) oder »durch Methoden aus dem Feld Kunst« (Meyer, 2009, S. 17)
betrieben wird, sieht sich die kunstpidagogische Forschung mit dem »operativen
Umgang mit Komplexitit« konfrontiert (Baecker, 2007, S.143, zit. nach Meyer,
2009, S. 23), wie er schon im Kontext des Pluralititsdiskurses (vgl. Bd. 1, 2.2) und
der Praxisforschung benannt wurde.

Komplexitit entsteht auch durch den »Dialog zwischen Wissenschaften und
Kiinsten« (Bader et al., 2023, S. 9), sodass zunehmend Beziehungsgefiige und ihr
»Dazwischen« in den wissenschaftlichen Blick geraten (ebd.), wodurch das binire
Verstindnis oder die Vorstellung einer Koppelung zweier Pole ersetzt wird. Dabei
wird nicht mehr von »einer >objektiven« Realitit, die den Status einer unabweis-
baren Referenz hat, [..] ausgegangen« (vgl. Peez, 2001, S. 15), weshalb beforschte
Felder und Gegenstinde als »kontingent, kontextabhingig und partikular« be-
trachtet werden (ebd.). Zugleich stellt sich auch die Frage nach anderem Wissen,
anderen Erkenntnissen sowie weiteren Generierungs- und Darstellungsformen.
Die unterschiedlichen Realititsebenen, wie sie z.B. korperliche und habituelle,
soziale oder mediale Wissensformen implizieren, verdeutlichen, dass die eigene
Forschung nur eine von vielen Perspektiven erfasst und Forschung auch innerhalb
der Kunstpidagogik zunehmend transdisziplinir (Meyer, 2009, S. 23) und relatio-
nal (Bader et al., 2023, S. 9) gedacht werden muss. Die aktuellen Entwicklungen
innerhalb der Forschung in der Kunstpidagogik betreffen vor allem »Methodolo-
gien und Wissenspraktiken, visuelle und dsthetische Argumentationen, hybride
Selbst- und Fremdverstindnisse und Emanzipation und Legitimation« (ebd., S.
10).
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Durch den pluralen, aber auch kontroversen Diskurs behilt die Forderung in der
Kunstpidagogik nach und der Bedarfan qualitativ-empirischer Bildungsforschung
ihre Aktualitit (vgl. Sievert, 2009, S. 84), die weiterhin auf den Kunstunterricht in
Schulen bezogen wird (Maset, 2009, S. 88; Tewes, 2023, S. 157). Qualitativ-empi-
rische Forschung bildet in der Kunstpidagogik nach wie vor »eine Scharnierstelle
zwischen verallgemeinernden Theorien kiinstlerischer Bildung und der Pidagogik
im Studium sowie den Praxiserfahrungen in Berufsfeldern vor Ort« (Peez, 2001,
S. 14). Zu verorten sind dort auch vielfache Anwendungen von Praxisforschung (vgl.
Schmidt-Wetzel, 2017, S. 10), die jedoch in unterschiedlichen Formen wie tagebuch-
artigen Reflexionen, Praxisberichten oder Forschungsvorhaben vorliegen konnen.
Gerade aufgrund der doppelten Herausforderung an der Schnittstelle von Theorie
und Praxis neben Beruf und Studium forschend-reflexiv titig zu werden, existiert
eine grofe Zahl an Praxisberichten im Fach Kunstpidagogik. Anhand von Praxis-
berichten lisst sich allerdings kaum ein kritischer Blick auf die Umsetzung von
Giitekriterien qualitativ-empirischer Forschung in der Kunstpidagogik richten,
denn »Aussagen iiber Wirkungen dieses Unterrichts auf Schiilerinnen und Schiiler
sind hier [in Praxisberichten] meist Behauptungen, sie beruhen auf weitgehend
subjektiven Eindriicken« (Peez, 2007a, 0. S.), die von kunstihnlichen bildnerischen
Produkten von Heranwachsenden gestiitzt werden (ebd.).

Das Fehlen einer regelgeleiteten Wissenschaftlichkeit steht jedoch einer Aner-
kennung und interdiszipliniren Diskursfihigkeit der Kunstpidagogik und ihrer
Forschung im Weg und birgt die Gefahr unreflektierter Selbstreferenzialitit. Zu-
dem gilt: »Wirkungen von Kunstunterricht lassen sich [...] erst dann iiberzeugend
darstellen, wenn sie [..] anhand wissenschaftlicher Regeln rekonstruiert werden
und entsprechen von Anderen nachvollzogen werden kénnen« (ebd.). Dies bedingt
eine Offenlegung der Forschungsfrage und der Verfahrensdokumentation, wie im
qualitativ-empirischen Paradigma formuliert (vgl. Flick et al., 2015, S.17), wodurch
die Nihe zum Forschungsgegenstand gewéhrleistet wird. Dies bedeutet auch, nicht
nur Transparenz iiber die Verfahrensschritte der Erhebung und Aufbereitung zu
schaffen, sondern auch tiber die argumentative Absicherung der Interpretation bei
der Auswertung und die Mehrperspektivitit anhand unterschiedlicher Methoden.
Durch diese Vorgehensweise bestehen Realisierungschancen fiir die Erforschung
von komplexeren Phinomenen, die sich aus der Herausforderung mehrdimensio-
naler Perspektiven und transdisziplinirer Aspekte der Kunstpidagogik ergeben
und sich kaum durch standardisierte, quantitative Verfahren erfassen lassen (Peez,
20073, 0. S.).

Wenn die Wissenschaftlichkeit »durch die Doppelstruktur von Aussage und
Aussagebedingung gekennzeichnet [ist] und [..] die Bedingungen ihres eigenen
Sprechens« (vgl. Peez, 2001, S. 15) thematisiert, gewihrleistet dies intersubjektive
Uberpriifbarkeit (Peez, 2001, S.17), sodass kleinere Vorhaben wie Praxisberich-
te qualitativ abgesichert werden konnen. Dies dient dem besseren Verstindnis

107


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

108

Julia Matlok: Intersektionalitat im Kunstunterricht

eigener Praxen (vgl. Peez, 2001, S.15f.), aber auch der Umsetzung von offenen,
methodisch innovativen Forschungsvorhaben. Besonders gilt dies fiir »subjektive,
introspektive Aspekte von forschenden Verfahren [..], die die Selbstreflexion for-
dern; diese Verfahren sind methodisch kontrolliert einzusetzen« (Peez, 2001, S. 14).
An dieser Stelle wird mit einem gegenstandsbezogenen Forschungsdesign fir die
vorliegende Studie angekniipft.

Anwendung des qualitativ-empirischen Paradigmas
fiir die vorliegende Forschung

Die vorliegende qualitativ-empirische Untersuchung war auf drei Teilstudien an-
gelegt, wovon zwei Teilstudien vollstindig durchgefithrt wurden. Die dritte Teilstu-
die wurde hauptsichlich wegen der durch Teilstudie 1 und 2 gesittigten Datenlage
nicht mehr ausgewertet. Wesentlich war dabei die Orientierung am Forschungsge-
genstand, der Umsetzung der didaktischen Konzeption eines Kunstunterrichts mit
intersektionalititssensiblen Ansitzen (vgl. Bd. 1, 5.2, Bd. 2, 1.1, 1.2, 1.3). Da die For-
schungsfrage auf die Ermittlung von Bedingungen eines didaktischen Konzepts ab-
zielte, lag der Analysefokus auf der Implementierung von intersektionalititssensi-
blen Ansitzen im schulischen Kunstunterricht. Hierzu wurde forschungsoffen auf
die Erprobung im beforschten Kunstunterricht geblickt, wobei sowohl Gelingens-
bedingungen als auch Hindernisse beriicksichtigt wurden, um Strukturmerkmale
eines solchen Unterrichtsvorhabens deutlicher herauszuarbeiten.

Mit der teilnehmenden Beobachtung und fotografischen Selbstdokumentation
lief3en sich »von innen heraus« Perspektiven auf die Soziologik des beforschten Kur-
ses gewinnen, womit unterrichtliche und kulturbezogene Herstellungsprozesse so-
zialen Handelns erfasst werden konnten. Die fotografische Selbstdokumentation
wurde als Partizipationsmoglichkeit fir die Jugendlichen und die Vermittelnden an
der Forschung eingeplant, um eigene Perspektiven auf den beforschten Kunstunter-
richt einzubringen. Die Gruppendiskussion gab den Jugendlichen die Gelegenheit,
selbst zu Wort zu kommen. Diese drei Methoden wurden — im Einzelnen sowie fiir
eine spitere Triangulation — als geeignet erachtet, um Forschungsdaten fiir eine de-
taillierte Erfassung von subjektiv gemeintem Sinn, Handlungsweisen sowie deren
Deutungen und strukturellen Bedingungen zum beforschten Kunstunterricht zu
generieren, ohne die Offenheit gegeniiber dem Forschungsgegenstand vorab aufei-
nen bestimmten Bereich zu verengen. Zudem sollten die Jugendlichen ihre Perspek-
tiven ohne zu grofRe Zusatzbelastung nach eigener Wahl visuell und verbalsprach-
lich dulern konnen.

Fir eine gegenstandsangemessene Herangehensweise an den beforschten
Kunstunterricht sollte sich die Datenerhebung auf ein Zeitfenster konzentrieren,
inwelchem sich didaktische Strukturen im Kursverbund etabliert hatten. Einerseits
sollte bereits Unterrichtshandeln stattgefunden haben, sodass die Jugendlichen
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in der Retrospektive auf ihren Kunstunterricht blicken konnten. Ebenso sollte die
Forschende-Lehrende in ihrer Doppelrolle einen kritisch-reflexiven Umgang mit
ihrem hybriden Status gefunden haben (vgl. Bader et al., 2023, S. 11). Dafiir war es
entscheidend, »eine subjektive Nihe zum untersuchten Feld nicht zu leugnen und
[..] eigene Verstrickungen in den Interaktionen mit den untersuchten Personen
und Prozessen in einem kunstpadagogischen Setting produktiv zu nutzen« (Peez,
2001, S. 299). Dadurch lisst sich einerseits der berechtigten Kritik an der Aktions-
forschung (vgl. Schmidt-Wetzel, 2017, S. 105f.) begegnen, andererseits aber auch
der generellen Gefahr der Selbstreferenzialitit addquat entgegenwirken. Neben der
Triangulation von Methoden, der Einbeziehung weiterer Personen fiir die Daten-
erhebung sowie dem Austausch in Fachkolloquien, wie er in Kapitel 6.3 expliziert
wird, findet sich in Kapitel 8 hierzu eine ausfiihrliche Reflexion der Forschenden-
Lehrenden, die itber die kunstdidaktischen Schlussfolgerungen hinausgeht (vgl.
Bd. 8.1.4).

Im Forschungsvorhaben sind Anteile der Praxisforschung enthalten, da sie
sich als Wirkungsforschung aus der eigenen kunstdidaktischen Umsetzung mit
intersektionalititssensiblen Ansitzen entwickelt hat. Beziige zur Praxisforschung
bestehen aufgrund der Beforschung des eigenen Unterrichts anhand von Fra-
gestellungen, die aus seiner Praxis entwickelt wurden und nach seinen Bedin-
gungen fragen und durch die reflexiven Anteile, die als wesentlicher Bestandteil
im Forschungsprozess eingeplant sind. Auch die Betrachtung von Handlungen
als Ausdruck von Wertehaltungen decke sich mit der Fokussierung auf das The-
menfeld Diversitit, Differenz, Diskriminierung und Intersektionalitit. Werden
marginalisierte Perspektiven in Form eines intersektionalititssensiblen Ansatzes
im Kunstunterricht beriicksichtigt, dann ist dies Ausdruck einer Wertehaltung
bzw. eines »Menschenbildes« (Posch & Zehetmeier, 2010, S. 8), das alle Menschen
und Perspektiven gleichermaflen adressieren, thematisieren und sichtbar machen
will. Dazu gilt es nicht nur die eigene Haltung, sondern auch die Umsetzung einer
didaktischen Konzeption zu priifen.

Die ethischen Regeln fiir die Zusammenarbeit im forschenden Vorgehen wur-
den von der Forschenden-Lehrenden und weiteren Vermittelnden in Abstimmung
mit den Jugendlichen gemeinsam entwickelt, sodass die Vereinbarung von keinem
externen Forschungsteam vorgegeben wurde. Durch die Einbindung der vorlie-
genden Forschung in ein PhD-Programm' und die Arbeit am Datenmaterial in
Forschungskolloquien wurde teilweise eine »kritisch-freundliche« Zusammenar-
beit realisiert (Posch & Zehetmeier, 2010, S.7), wie sie unter dem Merkmal der
Einbettung der individuellen Forschung in eine professionelle Gemeinschaft for-
muliert wird. Dadurch konnten teilweise plurale, in- wie externe Perspektiven
auf den Forschungsgegenstand gewonnen werden. Zu grofien Teilen wurde das

1 Vgl. https://www.zhdk.ch/doktorat/fachdidaktik-art-design [Letzter Zugriff 18.10.2023].
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forschende Vorgehen jedoch von der Forschenden-Lehrenden umgesetzt. Mit der
Publikation dieser Forschungsarbeit wird der Forderung nach der Prisentation von
Praxiswissen zur Erweiterung der Wissensbasis zum Berufsfeld Rechnung getra-
gen und zugleich eine Weiterentwicklung des Praxisfeldes und des Fachdiskurses
angestrebt.

Trotz einiger Parallelen zur Praxis- oder Aktionsforschung zeigen sich dort
Grenzen innerhalb des vorliegenden Forschungsvorhabens, wo eine Nihe zur
partizipativen Forschung besteht. Eine langfristige Forschung lieR sich fur die
genannte Fragestellung nicht realisieren, in der auch andere Agierende innerhalb
der beforschten Schule und des kollaborierenden Museums einbezogen werden.
Die kurze Verweildauer der Jugendlichen im Oberstufengymnasium sowie ihre
Fokussierung auf den Schulabschluss waren fir sie mit einer umfassenden For-
schungsbeteiligung nicht vereinbar. Sie wurde mit Blick auf die Interessen der
Jugendlichen daher auch nicht angestrebt, denn sie wire auch im Sinne einer Ver-
einnahmung im Kontext von Empowerment kritisch zu betrachten (vgl. Bd. 1, 2.2.5).
Wihrend keine unmittelbare Beteiligung des Schulkollegiums an der Entwicklung
und Umsetzung des erweiterten Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen stattfand, hitte das Museumsteam durchaus in die Forschung involviert
werden konnen. Aufgrund der freien Trigerschaft und personellen Auslastung
beschrinkte sich die Beteiligung auf die gemeinsame Reflexion des didaktischen
Konzepts. Sie ist eine wesentliche Zielsetzung dieses Forschungsvorhabens und
findet Eingang in das persénliche Fazit im Rahmen der kunstdidaktischen Schluss-
folgerungen (vgl. Bd. 1, 8.3) sowie in die involvierte Selbstreflexion der Forschenden-
Lehrenden (vgl. Bd. 1, 8.4.1).

6.2 Erhebungs- und Auswertungsverfahren

Das Forschungsdesign beinhaltete mehrere Erhebungs- und Auswertungsverfah-
ren, die nun im Einzelnen vorgestellt werden: Zur Datengewinnung wurden neben
der teilnehmenden Beobachtung auch die fotografische Dokumentation und Grup-
pendiskussion angewendet. Zur Auswertung der visuellen Daten diente die kontext-
bezogene Bildinterpretation nach Holzwarth, wihrend die textlichen Daten mit der
Sequenzanalyse in Anlehnung an die objektive Hermeneutik gedeutet wurden.
Urspriinglich war eine Triangulation aller drei Erhebungsverfahren vorgese-
hen, da sie ein bewihrtes Vorgehen ist, wenn eine Datenquelle »keine hinreichende
Grundlage« bietet (Peez, 2013, S. 104), um das zu erforschende Phinomen bzw. die
darauf bezogene Forschungsfrage zu beantworten. Im Verlauf der Auswertung der
beiden Gruppendiskussionen sowie der fotografischen Dokumentation stellten sich
die Forschungsdaten als derart umfangreich und aussagekriftig heraus, dass eine
Sattigung erreicht wurde, weil sich unterschiedliche Aspekte der Forschungsfrage



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

6 Qualitativ-empirisches Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

behandeln lieRen. Die Daten aus der teilnehmenden Beobachtung waren zu diesem
Zeitpunkt aufbereitet, wurden aber nicht in die Auswertung einbezogen.

6.2.1 Gruppendiskussion

Aus der Kritik an einer standardisierten Einzelbefragung entstand die Gruppendis-
kussion, die auch als Gruppen- oder Kollektivinterview oder als Gruppengesprich
bezeichnet wird (Lamnek, 1989, S. 121). Hier wird der geldufigste Begriff der Grup-
pendiskussion verwendet. Die im anglo-amerikanischen Raum entwickelte Metho-
de wurde in Deutschland fiir frithe Untersuchungen zum politischen Bewusstsein
(Pollock, 1955), zu betriebssoziologischen Untersuchungen (Paul, 1952, 1953) sowie
als interaktionistische Variante (Niefden, 1977) rezipiert. Besondere Beachtung fand
die Stil- und Milieuanalyse von Willis (1979).

Mit der Gruppendiskussion ist der Austausch von Argumenten, Gefiihlsiufle-
rungen und Meinungen zu einem Thema im Rahmen eines Gesprichs von mehreren
Teilnehmenden intendiert, womit sie in Riickgriff auf Luhmann an sich als soziales
System bezeichnet werden kann (Kithn & Koschel, 2018, S. V). Gruppendiskussio-
nen bieten Zugang zu »Gruppenmeinungen« (Mangold, 1960), die iiber die Summe
von Einzelmeinungen hinausgehen und als Produkt kollektiver Interaktionen in-
nerhalb des diskutierenden Kollektivs bereits ausgebildet wurden (vgl. Bohnsack,
2018, S. 370; Mangold, 1960, S. 49, 1973, S. 240).

Unterschiedliche Modelle der Gruppendiskussion (vgl. Bohnsack, 2018, 3691f.)
basieren auf der Uberlegung, statt Einzelanalysen entweder Gruppenmeinungen
(Mangold, 1960) oder auch die Ansichten von Grofgruppen bzw. Milieus oder
Kollektiven zu erfassen. Als zentrale Problematik erweist sich hierbei der Umgang
mit der Interpretationsabhingigkeit und dem Prozesscharakter von Meinungen,
die im Verlauf von Gruppendiskussionen entstehen oder sich verindern. Infolge-
dessen entstanden unterschiedliche interpretative Ansitze, die Aspekte lokalen
und situativen Aushandelns beriicksichtigten. Wihrend die Nutzung von Grup-
pendiskussionen z.B. beim Ansatz der Focus Groups auf die Generierung von
Forschungsfragen und Hypothesen beschrinkt blieb, lag das Ziel der sogenannten
Group Discussion im intensiven Feldzugang zu sozialen Gruppen und Milieus, was
deren Prozesshaftigkeit und interaktive Sinnzuschreibung erlaubte (Bohnsack,
2018, S. 373).

Kritik wird an der Methode hinsichtlich der fehlenden Reproduzierbarkeit ih-
rer Ergebnisse geiibt, weshalb ihr auch eine mangelnde Zuverlissigkeit zugespro-
chenwird. Zur besseren empirischen Nachvollziehbarkeit wurden klare methodolo-
gische Schritte eingefiihrt, teilweise durch standardisierte Anteile oder komparative
Analysen. Zudem bestand Kritik an der Fokusgruppen-Diskussion bzw. dem »focus
group interview«oder der »focus group discussion« als halbstrukturierter Gruppen-
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diskussion?®, weil die Konversation der Teilnehmenden dabei kaum Eingang in die
Auswertung von Gruppendiskussionen findet (Bohnsack, 2015, S. 372).

Charakteristisch fitr Gruppendiskussionen ist ihre lineare Struktur, da »nur ein
Thema nach dem anderen besprochen werden [...] immer nur eine Person zur Zeit
reden kann« (Kithn & Koschel, 2018, S. V). So setzt nach einer anfinglich konzen-
trierten Gesprichssituation mit zunehmender Zeit Ermiidung ein. Dennoch ist die
Gruppendiskussion »eine ungemein wertvolle Moglichkeit, um unterschiedlichste
Beitrage zum gleichen Thema in kurzer Zeit zu mobilisieren« (Kithn & Koschel, 2018,
S. V). Die spezifische Ausformung einer Gruppendiskussion hingt einerseits von
der Gruppe, andererseits von der Erhebungssituation ab.

Gruppendiskussionen bestehen aus keinen Realgruppen, denn sie werden fiir
diesen Anlass nach bestimmten Uberlegungen zusammengesetzt. Bei der Bildung
der Diskussionsgruppen wird versucht, emergierende Anteile durch homogene
Gruppen zu verringern, da bei diesen wird davon ausgegangen, dass dort bereits
vorhandener Sinn reproduziert wurde und Meinungsbildungen und -inderun-
gen in geringerem Mafe vorkommen. Demografische Kriterien zu »diskursiven
Formationen« (vgl. Nonhoff, 2004, S. 64) sollen es bei zusammengesetzten Diskus-
sionsgruppen erleichtern, spezifische Sinnzuschreibungen und Orientierungen
festzustellen. Homogene Gruppen verfiigen zudem iiber »atheoretisches Wissen«
(Nohl, 2017, S. 6), das sie aus lebensweltlichen Praxen im Alltag gewonnen haben.
Dies wird auch als »implizites Wissen« (Polanyi, 1985) oder »praktischer Sinn«
(Bourdieu, 1993) bezeichnet. Besonders Menschen mit gleichen Handlungspra-
xen, wie im beforschten Kunstleistungskurs, verbinden nicht nur atheoretische
Wissensbestinde, sondern auch »konjunktive Erfahrungen« (vgl. Nohl, 2017, S. 6),
weshalb sie diese im Umgang miteinander kaum noch erliutern. Dies erschwert
die Erschliefung atheoretischer Wissensbestinde und konjunktiver Erfahrungen.

Da die spezifische Erhebungssituation von Gruppendiskussionen iiber die Ge-
nerierung brauchbaren Datenmaterials entscheidet, ist ihre durchdachte Gestal-
tung bedeutsam. Fiir die Leitung von Gruppendiskussionen hat Bohnsack (2018,
S. 380ft.) die folgenden reflexiven Prinzipien formuliert:

Die gesamte Gruppe ist Adressatin der Interventionen
Vorschlag von Themen, keine Vorgabe von Propositionen
demonstrative Vagheit

N N

kein Eingriff in die Verteilung der Redebeitrige

2 Vgl. https://lehrbuch-psychologie.springer.com/glossar/fokusgruppen-diskussion#:~:text
=Eine%20Fokusgruppen-Diskus-sion%20%28%E2%80%9Efocus%20group%z2ointerview
%E2%80%9C%2C%20%E2%80%9Efocus%20group%z2odiscussion%E2%80%9C%29,Gr
uppe%?20liegt%20in%20der%20Regel%20bei%204%E2%80%938%20Personen [Letzter
Zugriff 21.09.2023].
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Generierung detaillierter Darstellungen
immanente Nachfragen
die Phase exmanenter Nachfragen

© N o W

die direktive Phase

Wihrend fiir die Sicherung der Video- oder Audiodaten mittlerweile auf einfach zu
handhabende digitale Moglichkeiten zuriickgegriffen werden kann und ihre Ver-
schriftlichung in Form von Transkriptionen erleichtert wird, bleibt die Herausfor-
derung, sich fir ein Auswertungsverfahren zu entscheiden. Gemafd der Forschungs-
frage und des -interesses lisst sich z.B. entweder eine formulierende oder reflek-
tierende Interpretation, eine Typenbildung nach Bohnsack (2018) vornehmen oder
aber eine Textanalyse in Anlehnung an die objektive bzw. strukturelle Hermeneutik
nach Oevermann (1986) durchfithren.

Fiir die Auswertung gilt es zunichst die Daten nach ihrem Gehalt zu unterschei-
den: nach dem immanenten und dem dokumentarischen Sinngehalt. Der imma-
nente Sinngehalt lisst sich nach intentionalem Ausdruckssinn und objektivem Sinn
gliedern. Wihrend der intentionale Ausdruckssinn empirisch nicht erfassbar ist,
lasst sich der objektive Sinn durch die formulierende Interpretation als themati-
scher Gehalt des Gesagten erfassen. Demnach wird mit der formulierenden Inter-
pretation das herauszuarbeiten versucht, was gesagt wird. Auf den dokumentari-
schen Sinngehalt, der sich anhand einer Rekonstruktion des Herstellungsprozesses
oder der Orientierungsmuster ermitteln lisst (vgl. Bohnsack, 2018, S. 382f.; Nohl,
2017, S. 6), hebt die reflektierende Interpretation ab. Zur Erforschung von »konjunk-
tiven Erfahrungen« bzw. dem dokumentarischen Sinngehalt wendet Bohnsack eine
komparative, sequenzanalytische Vorgehensweise an (Nohl, 2017, S. 7£.).

Eine weitere interpretative Vorgehensweise ist die sinn- und soziogenetische
Typenbildung (vgl. Bohnsack, 2018, S. 383; Nohl, 2017, S. 9). Dabei wird ein Typus
durch eine komparative Analyse von Fillen aus dem Einzelfall mittels einer doku-
mentarischen Methode ausgearbeitet. Bei der soziogenetischen Typenbildung wird
die Entstehungsgeschichte beachtet, die iiber die sinngenetische Typenbildung
unterschiedlicher Orientierungsrahmen hinausgeht. Dies erméglicht eine mehrdi-
mensionale Typenbildung, die auf generalisierungsfihigere empirische Aussagen
zielt (Nohl, 2017, S. 11).

Auch die objektive bzw. strukturale Hermeneutik (Reichertz, 1991, S. 223; Oever-
mann, 1986) zielt als »Fallrekonstruktion und Strukturgeneralisierung« (Wernet,
2021, S. 13) auf die Rekonstruktion von Sinnstrukturen, statt nur konkrete Inhalte
und Motive zu erfassen. Wurde damit anfangs die Struktur sozialisatorischer In-
teraktion untersucht, erweiterte sich ihr Anwendungsgebiet auf unterschiedliche
textuelle Forschungsdaten. Zunichst geschah dies als summarische Interpretation,
im Spiteren wurden Feinanalysen von Texten auf acht Ebenen oder eine ausfithr-
liche Interpretation objektiver Sozialdaten durchgefiihrt. In der Kunstpidagogik
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kommt die Methode auch bei visuellen Gehalten als objektiv hermeneutische Bild-
analyse zum Einsatz (Peez, 2006, S. 21). Von allen hermeneutischen Varianten setzte
sich die Sequenzanalyse durch, sodass unterschiedliche Varianten von Auslegungs-
prozeduren, die auf die objektive bzw. strukturale Hermeneutik Bezug nehmen,
entwickelt wurden (Reichertz, 1991, S. 2.25).

Nach dem Strukturkonzept der objektiven Hermeneutik zeigen sich textliche
Strukturen dreidimensional, die sich auf einer Zeitachse reproduzieren und trans-
formieren. Die Vorstellung von einem mechanistischen, zweidimensionalen Auf-
bau von Elementen und Relationen wird damit obsolet. Strukturen mit geringe-
rer Reichweite wie Deutungs- und Interaktionsmuster von Gruppen oder einzelnen
Subjekten zeigen sich grundsitzlich flexibler in ihrer Transformation als historische
Strukturen, die sich auf gréfRere Zeitraume und Bevolkerungsgruppen beziehen. Sie
sind eingelagert in Handlungskompetenzen und werden iiber performative Vollzii-
ge regelgeleiteter Handlungen sichtbar. Ohne reflexive Zuwendung bleiben sie den
Handelnden meist unbewusst. Auch fir die forschungsmethodische ErschliefSung
anhand der objektiven bzw. strukturellen Hermeneutik bedarf es bestimmter Vor-
aussetzungen. Hierzu gehort neben einer intensiven Analyse auch ein moglichst
geringes Mafd an neurotischer sowie ideologischer Voreingenommenheit sowie die
Kenntnis iiber die untersuchte Gemeinschaft aus der Innensicht und nach Méglich-
keit auch ein Forschungsteam, das sich kollektiv und diskursiv mit der Textausle-
gung beschiftigt (Reichertz, 1991, S. 225). Hierin zeigen sich die Herausforderun-
gen einer Methode, die kaum exakt beschrieben und operationalisiert werden kann,
sondern als »Kunstlehre« (Reichertz, 1991, S. 225) durch die eigene Anwendungspra-
xis angeeignet wird.

Nach dem qualitativen Paradigma fithrt die objektive bzw. strukturale Herme-
neutik deshalb auch weniger zu gesetzesmifligen und tatsachenwissenschaftlichen
Aussagen als zur Offenlegung der ausdrucksgestalthaften Artikulationen von Tex-
ten. Oevermann bezeichnet dies als »Textférmigkeit sozialer Wirklichkeit« (1986,
S. 47), wonach »die Wirklichkeit sinnstrukturiert verfasst ist und dass diese sinn-
strukturelle Verfasstheit sich [..] zum Ausdruck bringt« (Wernet, 2021, S. 20). Zur
Erfassung der Textférmigkeit in Gruppendiskussionen miissen Texte so erhoben
werden, dass sie »Wort fiir Wort« ausgewertet werden kénnen, weil sich nur dann
die Sinngestalt und nicht nur der Inhalt erfassen lisst. Um die latenten Sinnstruk-
turen (Wernet, 2021, S. 27) explizieren zu kénnen, stiitzt sich die objektive Herme-
neutik auf das wortliche Protokollieren und Interpretieren. Dass hierbei gerade das
Spannungsfeld zwischen manifestem Sinn und latenten Sinnstrukturen einen Er-
kenntnisgewinn fiir das beforschte Feld liefert, stellt Wernet heraus:

»Es geht vielmehr darum, die Differenz, manchmal sogar Widerspriichlichkeit
zwischen manifest und latent, zwischen Gemeintem und Gesagtem in den Blick
zunehmen. Denn was die Besonderheit und Einzigartigkeit eines Falls ausmacht,
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sind nicht die latenten Sinnstrukturen als solche, sondern die spezifische Bezie-
hung, die sich zwischen manifesten und latenten Motiven zeigt.« (Wernet, 2021,
5.33)

»Herzstiick« (Oevermann, 2016, S. 65) der objektiven Hermeneutik ist die genaue
und daher zeitintensive Analyse von Sequenzen. Vertiefte Erkenntnisse, die tiber
das Paraphrasieren von Lebenspraxis hinausgehen, manifestieren sich nach Oever-
mann nicht im Handlungsvollzug als Routinen, sondern als Krisen, die zumeist
nicht in den Handlungsvollzug gelangen, aber im Text angelegt sind (vgl. Oever-
mann, 2016, S. 67). Durch den abduktiven Schluss (Reichertz, 2016, S. 131) versucht
die objektive bzw. strukturelle Hermeneutik, »Neues zu entdecken und nicht bereits
Bekanntes zu verallgemeinern« (Reichertz, 1991, S. 226).

Die Grenzen der objektiven Hermeneutik liegen im hohen Zeitaufwand bei der
Vorgehensweise, sodass lediglich eine Einzelfallstrukturrekonstruktion im Rahmen
dieser Arbeit moglich ist, weil die Forschende-Lehrende eine qualitativ-empirische
Forschung im eigenen Wirkungsfeld betreibt. Zwar kann deshalb mithilfe der ob-
jektiven Hermeneutik zu keiner Strukturgeneralisierung mit allgemeinen Aussagen
gelangt werden, allerdings eignet sich dieses Verfahren als eines der »reflektiertes-
ten innerhalb der [...] qualitativen Sozialforschung« (Reichertz, 1991, S. 226) beson-
ders fiir die qualitativ-empirische Wirkungsforschung im eigenen Arbeitsfeld. Da-
durch lassen sich subkutane Strukturen und Sinngehalte gerade in Feldern erschlie-
Ren, die ansonsten durch die eigenen beruflichen Routinen verschlossen blieben.

Wie die Gruppendiskussion methodisch umgesetzt wurde, wird in dem Kapi-
tel 6.3.1 entlang der Schritte Erhebung, Auswahl, Aufbereitung und Auswertung der
Daten dargelegt.

6.2.2 Fotografische Dokumentation

Daim Rahmen der Studie fotografische Forschungsdaten erhoben wurden, wird ein
Uberblick iiber das sozialwissenschaftliche Fotografieren mitsamt seinen Anwen-
dungs-, Erhebungs- und Auswertungsmaglichkeiten gegeben.

Wie im Kontext des Bildbegriffs, der Bildorientierung und -kompetenz erliu-
tert (vgl. Bd. 1, 2.2.3), haben Bilder eine Bedeutungsaufwertung im Zuge des »Iconic
Turn« erfahren (Boehm, 1994). Durch die zunehmende Digitalisierung aller Lebens-
bereiche hat sich die Prisenz des Visuellen neuerlich gesteigert und dessen Wir-
kungsmacht beschleunigt, sodass »die Bedeutung von Medien in ihrer Einbindung
in bestimmte Alltagspraktiken« (Fritzsche, 2013, S. 34) zu einer »mediengesittigten
Welt« gefiihrt hat (ebd., S. 33).

Visuelle Daten sind als Forschungsmaterial in den transatlantisch und europi-
isch geprigten Wissenschaften aufgrund des Okularzentrismus anerkannt, wozu
Bilder, aber auch Fotografien als Medienbilder gehéren (vgl. Bd. 1, 2.2.1). Zweifel an
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deren wissenschaftlicher Eignung kamen durch die Dekonstruktion der Annahme
auf, dass Fotografien objektive Nachweise bzw. Reprisentationen der Wirklichkeit
seien, wodurch Fotografien als soziale Konstruktionen zur Reproduktion machtfor-
miger und asymmetrischer Beziehungen beitragen (Harper, 2015, S. 407). Die Ori-
entierung an textuellen Daten im Zuge des »Linguistic Turn« in den Sozialwissen-
schaften (vgl. Bd. 1, 2.2.3) hat die gleichwertige Anerkennung visueller Datenma-
terialien ebenfalls erschwert (Voigt, 2023, S. 61). Dies gilt auch fir das sozialwissen-
schaftliche Fotografieren (Harper, 2015, S. 402), dem teils immer noch seine analyti-
sche Relevanz abgesprochen wird, indem auf seinen illustrativen Charakter und sei-
ne mangelhaft spezifische Erkenntnisfunktion verwiesen wird (Emmison & Smith,
2000, S. 55).

Mit den Cultural Studies hat sich jedoch die Erkenntnis in der qualitativen Me-
dienforschung durchgesetzt, dass Bilder, Bildrezeption, -produktion und Medien-
nutzung in soziale Kontexte eingebettet sind. Daraus sind Verfahren zur Erhebung,
Aufbereitung als auch zur Auswertung visueller Daten entstanden, »die Machtver-
hiltnisse in den Beziehungen zwischen den untersuchten Subjekten und den For-
schenden neu zu ordnen« versuchen (Harper, 2015, S. 408).

Als visuelle Erhebungsmethode ist die fotografische Selbstdokumentation zu
nennen, die frith von Ewald beim Versuch angewendet wurde, adultistische und
kolonialistische Perspektiven aufzugeben. So hat sie Kindern der Appalachen die
Aufgabe der fotografischen Selbstdokumentation iiberlassen (Harper, 2015, S. 408)
und diese zusammen mit Beschreibungen der Beforschten veroffentlicht (Ewald,
1985). Ewald setzte bei der fotografischen Selbstdokumentation auf eine Wort-
Bild-Integration, auf die sich bereits bei fritheren methodischen Umgangsweisen
mit dem sozialwissenschaftlichen Fotografieren gestiitzt wurde. Dies geschah
beispielsweise durch »Legenden zur Stiftung von Sinnzusammenhingen zwischen
Fotos und Texten« (Harper, 2015, S. 404).

Pragmatische Griinde sprechen fiir die Anwendung fotografischer Methoden
und den Einsatz von Fotografie zur Erhebung von Forschungsdaten, da aufgrund
der Digitalisierung immer einfacher zu handhabende digitale Technik verfiigbar
ist. Konstatierte Moser bereits 2005, dass die kleinen und handlichen Fotokame-
ras inzwischen intuitiv zu bedienen seien sowie die Dateniibertragung auf den
Computer leicht sei (Moser, 2005, S. 27), ermdoglichen Smartphones mit immer
professionelleren Kameras inzwischen eine technisch noch unkompliziertere Er-
hebung von fotografischen Forschungsdaten. Unter Einbeziehung aller Beteiligten
konnen durch Selbstdokumentation so plurale visuelle Perspektiven auf einen
Forschungsgegenstand gewonnen werden.

Bei visuellen Forschungsdaten ergibt sich die Herausforderung, eine Auswer-
tungsmethode zu finden, die dem fotografisch erzeugten Datenmaterial angemes-
sen ist und zugleich die Prozesse visueller Konstruktion beriicksichtigt. Fotogra-
fien akkumulieren ebenso wie Bilder im Allgemeinen »schier unglaubliche Mengen



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

6 Qualitativ-empirisches Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

von Informationen« (Harper, 2015, S. 403) und zeichnen sich im Gegensatz zur li-
nearen Struktur schriftlicher Daten durch Simultaneitit aus (Peez, 2006, S. 17). Ei-
ne methodisch klar strukturierte Méglichkeit zur Bildinterpretation bieten Metho-
den der Kunstwissenschaft (Peez, 2004, S. 1) wie die von Abi Warburg angelegte und
von Erwin Panofsky zum Drei-Stufen-Modell der Ikonologie fortentwickelte, allge-
mein anerkannte Methode der Kunstbetrachtung (Kopp-Schmidt, 2004, S. 51), die
die Gleichzeitigkeit des Visuellen in eine geordnete textuelle Chronologie tiberfiihrt.
Fir die Auswertung von fotografischen Forschungsdaten kann durch sie der Ent-
stehungs- und Reprisentationszusammenhang von sozialwissenschaftlichen Foto-
grafien jedoch nur bedingt erfasst werden. Ihre Gliederung entlang der vorikono-
grafischen Beschreibung, der ikonografischen Analyse sowie der ikonologischen In-
terpretation (ebd., S. 59) bildet aber dennoch ein Grundgeriist fiir unterschiedliche
Methoden der Bildinterpretation. Auch Holzwarths Schema der kontextbezogenen
Bildinterpretation (2006, S. 180) nimmt auf das Drei-Stufen-Modell von Panofsky
Bezug und ist, aufgrund der Einbeziehung von Kontextinformationen, geeignet, um
fotografische Forschungsdaten auszuwerten.

Fiir die kontextbezogene Bildinterpretation sieht Holzwarth finf Schritte der
Bildinterpretation vor (vgl. Bd. 2, 1.10). Erstens die Auswahl der zu interpretieren-
den Bilder entsprechend der Forschungsfrage. Je nach Erkenntnisinteresse und
Fallkonstruktion kénnen Einzelbildanalysen oder Serienanalysen, personenbezo-
gene Fallanalysen, thematisch geleitete oder kontrastive Analysen vorgenommen
werden. Als zweiter Schritt folgt darauf die Ersteindrucksanalyse, wodurch die
Subjektivitit von Forschenden nutz- und kontrollierbar gemacht werden soll.
Hierzu schreiben sie ihre spontanen Assoziationen, Gedanken und Gefiihle zu den
Fotomaterialien auf, um sie zu sichern. Im dritten Schritt erfolgt die formale und
deskriptive Analyse, die dazu dient, das Dargestellte zu beschreiben, das Bild als
Ganzes zu erfassen und Beziehungen zwischen Form und Bedeutung unter Be-
riicksichtigung aller wesentlichen Bildelemente zu untersuchen. In einem vierten
Schritt werden Lesarten und Deutungen zugelassen, ohne Kontextinformationen
hinzuzuziehen. Spiter kdnnen auch Zusatzinformationen wie Feldnotizen, Selbst-
aussagen, Interviewmaterial oder wissenschaftliche Literatur hinzugenommen
werden, um im fiinften Schritt nach plausiblen und weniger plausiblen Deutungen
zu sortieren. Abschliefend wird danach gefragt, welche Deutungen die visuellen
Materialien iiber den Forschungsgegenstand nahelegen. Hierbei kann nun sowohl
Fachwissen als auch spezifisch subkulturelles oder anderweitig situiertes Wissen
der Beforschten einbezogen werden (vgl. Holzwarth, 2006, S. 180).

Wie die fotografische Dokumentation methodisch eingesetzt wurde und wer an
der Generierung und Auswertung von Fotodaten beteiligt war, wird in Kapitel 6.3.2
erliutert.
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6.3 Konstruktion der Teilstudien

Das vorliegende Forschungsvorhaben wurde in zwei Teilstudien umgesetzt, die je-
weils verbalsprachliche und visuelle Perspektiven auf den Forschungsgegenstand
ermoglichen. Die Vorgehensweise wird fiir beide Teilstudien in den folgenden Un-
terkapiteln 6.3.1und 6.3.2 erliutert.

6.3.1 Teilstudie 1: Verbalsprachliche Perspektiven
auf den Forschungsgegenstand

In Teilstudie 1 wurden mittels Gruppendiskussionen Auflerungen verbalsprachli-
cher Perspektiven der Jugendlichen auf den Forschungsgegenstand gewonnen. Der
forschungsmethodische Ablauf der Teilstudie 1 wird nun anhand der Schritte Erhe-
bung, Auswahl und Aufbereitung sowie Auswertung dargelegt.

Erhebung der Forschungsdaten der Gruppendiskussionen
Die Datenerhebung der Gruppendiskussionen wurde fiir das vorliegende For-
schungsvorhaben moglichst zeitnah nach dem Eréffnungstag der Gruppenausstel-
lung des Kurses terminiert. Dies gewihrleistete einen Rickblick auf den iberwie-
genden Teil des erweiterten Kunstunterrichts und verhinderte einen maglichen
Zeitdruck aufgrund der Abiturvorbereitungen und -priifungen des Kurses. Zudem
sollte die Gruppenausstellung und ihre Eréffnungsveranstaltung fir die Jugendli-
chen guterinnerbar sein, ohne dass die Eindriicke der Vernissage andere Anteile des
Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zu stark itberlagern.
Die drei Gruppendiskussionen fanden wihrend der reguliren Unterrichtszeit
im Besprechungsraum der beteiligten Schule statt und dauerten zwischen ca. 39
und 60 Minuten (vgl. Bd. 2, 2.5.1, 2.5.2). Jeweils drei bis fiinf Jugendliche, die sich als
Gruppen zuvor auch bei der Vorbereitung ihrer Gruppenausstellung gebildet hat-
ten, fanden sich zusammen. Die Moderation der Gruppendiskussionen wurde von
einer aufienstehenden Fachperson® itbernommen, die den Jugendlichen zuvor un-
bekannt war. Die Wahl einer auflenstehenden Person sollte die Jugendlichen mo-
tivieren, moglichst auch atheoretisches Wissen und konjunktive Erfahrungen stir-
ker zu thematisieren, als dies gegeniiber ihnen bekannten Vermittelnden zu erwar-
ten gewesen ware (vgl. Bd. 1, 6.2.1; Nohl, 2017, S. 6). Die fachliche Expertise im Feld
Kunstpidagogik und Kunsttherapie der Moderierenden und ihre Erfahrungen in
Gesprichs- und Erhebungssituationen sollte, wegen der sensiblen Anteile von In-
tersektionalitit, einen geschiitzten Rahmen fir die Gruppendiskussionen bieten.

3 Die Gruppendiskussion wurde von einer Kunstpddagogin und -therapeutin moderiert (vgl. h
ttps://www.uni-frankfurt.de/119184367/Dr__Petra_Saltuari [Letzter Zugriff 19.09.2023]).
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Zur methodischen Absicherung wurden fiir die Erhebungssituation die von Bohn-
sack formulierten, reflexiven Prinzipien fiir die Leitung von Gruppendiskussionen
zugrunde gelegt (vgl. Bd. 1, 6.2.1; Bohnsack, 2018, S. 380ff.).

Zwecks der Datensicherung der Gruppendiskussionen wurde ein Laptop mit
dem Programm Quick Time Player verwendet. Der Laptop und das Programm wur-
den von einer Jugendlichen des Kurses bedient, um die Moderierende zu entlasten,
ohne jedoch die Forschende-Lehrende einzubeziehen, wodurch ggf. Befangenheit
in der Diskussionsgruppe entstanden wire. Es wurde ein digitales Programm zur
Videografie gewahlt, um eine bessere Zuordnung der Redebeitrage fiir die Tran-
skription aufgrund der Bilddaten zu erméglichen. Dadurch konnten sowohl akusti-
sche, gestische als auch mimische Ausdrucksmittel der Diskutierenden erfasst wer-
den.

Auswahl und Aufbereitung der Forschungsdaten der Gruppendiskussionen
Dasvideografische Material zur Aufzeichnung der drei Gruppendiskussionen lag in
Form dreier MP4 Video-Containerformate vor, die in einem ersten Materialdurch-
gang von der Forschenden-Lehrenden gesichtet wurden. Es stellte sich heraus, dass
in der dritten Diskussionsgruppe einige Jugendliche zu Wort kamen, die bereits an
der zweiten Gruppendiskussion beteiligt waren. Wihrend die beiden ersten Grup-
pendiskussionen als inhaltlich ergiebig schienen, fanden sich in der dritten Grup-
pendiskussion repetitive Aussagen und es war eine deutliche Ermiidung der Teil-
nehmenden bemerkbar (vgl. Kithn & Koschel, 2018, S. V). Daher wurden die ersten
beiden Gruppendiskussionen fiir die Aufbereitung ausgewahlt.

Um textuelles Material zur sequenzanalytischen Auswertung aus den Videoda-
teien zu generieren, wurden Transkripte anhand der videografischen Aufzeichnun-
genvon der Forschenden-Lehrenden erstellt. Lautmalerische, gestische und mimi-
sche Ausdrucksmittel wurden lediglich dann erfasst, wenn sie in den Gruppendis-
kussionen deutlich zutage traten. Eine vollstindige Transkription dieser para- und
nonverbalen Kommunikation war jedoch aufgrund der Datenmenge und Auslas-
tung nicht moglich. Die Transkripte der beiden analysierten Gruppendiskussionen
finden sich im Materialband dieser Arbeit (vgl. Bd. 2, 2.5.1, 2.5.2).

Die Auswahl der Sequenzen zur Analyse erfolgte entlang von finf zentralen
Kriterien: Erstens sollten in den jeweiligen Sequenzen unterschiedliche Jugend-
liche zu Wort kommen. Zweitens wurden Redebeitrige priorisiert, in denen die
Jugendlichen selbst die Bedeutsambkeit der darin geduflerten Erfahrungen und
Inhalte betonten. Drittens wurde darauf geachtet, dass in den unterschiedlichen
Sequenzen verschiedene Anteile des Kunstunterrichts zur Sprache kamen. Vier-
tens sollten die Sequenzen Hinweise auf gelingende oder hinderliche Anteile des
beforschten Kunstunterrichts enthalten. Als letztes Kriterium fir die Auswahl der
Sequenzen galt ihre Aussagefihigkeit iiber die intersektionalititssensiblen Anteile
des Kunstunterrichts.

9
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Auswertung der Gruppendiskussionen

In Anlehnung an die objektive bzw. strukturelle Hermeneutik erfolgte die Aus-
wertung der Gruppendiskussionen (vgl. Bd. 2, 1.8) sequenzanalytisch (vgl. Bd.
1, 6.2.1). Um die Bedingungen des beforschten Kunstunterrichts mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen anhand der textuellen Datenmaterialien aus den
Kleingruppendiskussionen auch in ihren latenten Strukturen und Sinngehalten zu
erfassen und nicht nur die bereits routinierten Strukturen des eigenen Kunstunter-
richts durch das Datenmaterial abzubilden, wurden zunichst Sequenzen fiir eine
intensivierte Analyse selektiert. Dabei wurde aufgrund der Kritik an der objektiven
bzw. strukturellen Hermeneutik besonders darauf geachtet, den eigenen Normali-
titsvorstellungen reflexiv zu begegnen (vgl. Reichertz, 1991, S. 227f.). Dies geschah
durch einen Austausch mit anderen Forschenden und durch eine zeitintensive
Vorgehensweise, bei der »Wort fiir Wort« (Wernet, 2021, S. 21) nicht nur latente
Sinnstrukturen (Wernet, 2021, S.27) expliziert, sondern auch eine forschende
Distanzhaltung zum eigenen Unterricht eingenommen wurde.

Die Generierung von Sequenzen folgte wesentlich der Kommunikations-
struktur der jeweiligen Diskussionsgruppe, wodurch unterschiedlich lange sowie
verschieden eng aufeinanderfolgende Sequenzen entstanden. Mit der Bildung von
mindestens 10 Sequenzen fiir beide Gruppendiskussionen liefd sich gewihrleis-
ten, dass unterschiedliche Sinngehalte der jeweiligen Gruppendiskussion erfasst
wurden. Zur Sicherstellung von Transparenz bei der Auswertung wurden nach der
Zeilenangabe der gesamten Sequenz anhand der Nennungen von Textstellen der je-
weiligen Transkripte verdeutlicht, auf welche Worte sich die Interpretation bezieht.
Sofern hilfreich, wurden Literaturverweise gegeben oder Angaben herangezogen,
tiber die die Forschende-Lehrende als eines der »kompetente[n] Mitglieder der
untersuchten Sprach- und Interaktionsgemeinschafts« (Reichertz, 1991, S.225)
verfiigte.

Damit trotz der umfinglichen Sequenzanalysen der Uberblick behalten wird,
folgt am Schluss der Darstellung jeder Sequenzanalyse eine Zusammenfassung
ihrer wesentlichen Sinngehalte. Fiir eine synthetisierte Gesamtaussage zu den
Gruppendiskussionen (vgl. Bd. 1, 7.1.4) wurde zunichst ein Zwischenfazit zu bei-
den Gruppendiskussionen gezogen (vgl. Bd. 1, 7.1.3). Dadurch konnte die Struktur
der Sinngehalte herausgearbeitet werden, die sich auf folgende Themen verteilt:
bildnerische Praxen, Gruppenzusammenhang, Riume und Orte, Ausstellungen
und Ausstellungskonzeption, Offentlichkeit und Privatheit, Diversitit, Differenz
und Diskriminierung. Gemif dieser Themenfelder konnten in der syntheti-
sierten Gesamtaussage der Gruppendiskussionen hinderliche Bedingungen und
Gelingensbedingungen eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen extrahiert werden. Durch diese Vorgehensweise lag ein umfingliches
Zwischenfazit sowie eine verdichtete, synthetisierte Gesamtaussage fiir die Materi-
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altriangulation mit den fotografischen Datenmaterialien vor, die in der Teilstudie 2
erhoben wurden.

6.3.2 Teilstudie 2: Visuelle Perspektiven auf den Forschungsgegenstand

Teilstudie 2 basiert auf den visuellen Daten aus der fotografischen Selbstdokumen-
tation der Jugendlichen. Auch hier wird das forschungsmethodische Vorgehen der
Teilstudie 2 entlang der Erhebung, Auswahl und Aufbereitung sowie Auswertung
dargelegt.

Erhebung der fotografischen Forschungsdaten

Die fotografische Dokumentation des beforschten Kunstunterrichts* iibernahmen
iiberwiegend die an ihm beteiligten Jugendlichen. Die Vergabe der Fotodokumenta-
tion fir den Kunstunterricht an den jeweiligen Unterrichtstagen erfolgte nach dem
Rotationsprinzip auf freiwilliger Basis und je nach unterrichtlicher Involviertheit
der Jugendlichen. Aufgrund der erweiterten Zeiten des Kunstunterrichts auf sechs
Schulstunden tibernahmen teilweise zwei Jugendliche die fotografische Dokumen-
tation zusammen, um nicht iiber lingere Zeit an eigenen unterrichtlichen Prozes-
sen gehindert zu werden. Die Jugendlichen verwendeten hierfiir, entsprechend dem
BYOD-Konzept® der Schule, ihre eigenen Endgerite. Uberwiegend handelte es sich
dabei um Smartphones mit integrierter Digitalkamera. Die digitalen Daten der fo-
tografischen Dokumentation wurden meist noch am selben Tag, teilweise aber auch
an den Folgetagen von den Jugendlichen per Mail an die Forschende-Lehrende ge-
schickt.

Wenn eine hohe Beteiligung der Jugendlichen im Kunstunterricht bestand und
die Fotodokumentation von den Jugendlichen vergessen wurde oder sie an der akti-
ven Unterrichtsteilnahme hinderte, dann bat die Forschende-Lehrende weitere Ver-
mittelnde, die Aufgabe der Absicherung der visuellen Datenlage zu iitbernehmen
oder erstellte selbst Fotoaufnahmen in Riicksprache mit den Jugendlichen.

Aufbereitung und Auswahl der fotografischen Forschungsdaten

Die Aufbereitung der fotografischen Daten wurde anteilig von den Jugendlichen
und der Forschenden-Lehrenden vorgenommen. Entsprechend ihrer Entstehungs-
daten an den unterschiedlichen Tagen, an denen der erweiterte Kunstunterricht mit

4 Einverstindniserklarungen zur fotografischen Dokumentation, in denen (iber das For-
schungsinteresse und die Verwendung des Fotomaterials informiert wurde, erhielten die Ju-
gendlichen zu Beginn des Leistungskurses in schriftlicher Form.

5 Mit»Bring Your Own Device« (BYOD) ist die Nutzung privater mobiler Endgerate wie Laptops,
Tablets oder Smartphones in den Netzwerken von Institutionen wie Schulen gemeint (vgl.
Drewes, 2017).
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intersektionalititssensiblen Ansitzen stattfand und fotografisch begleitet wurde,
wurden die Fotodaten von den Jugendlichen per E-Mail an die Forschende-Lehren-
de gesendet und von ihr chronologisch nach Datum sortiert gespeichert. Zwecks
Besprechung dieser im Rahmen von Forschungskolloquien wurde eine Auswahlvon
jeweils zehn bis 12 Fotografien von verschiedenen Unterrichtseinheiten digital sowie
analog von der Forschenden-Lehrenden fiir das Forschungskolloquium zur Verfii-
gung gestellt.

Die Selektion der fotografischen Daten erfolgte gemeinschaftlich mit Fachper-
sonen der Kunstpidagogik im Rahmen von Forschungskolloquien®, um der eigenen
Voreingenommenheit als Forschende-Lehrende zu begegnen. Folgende Auswahl-
kriterien wurden hierbei zur Erstellung des fotografischen Datenkorpus gemein-
sam festgelegt: Eine gute Sicht- und Erkennbarkeit, die Eignung fiir die Einzelbild-
analyse, aber auch fiir die Kontrastierung mit weiterem Fotomaterial sowie die Tri-
angulation mit weiteren Datenmaterialtypen. Die Abbildung einer der exemplari-
schen Unterrichtsphasen und ohne zu starke Engfithrung auf eine begrenzte Perso-
nengruppe. Erginzt wurde noch eine intensive Bildwirkung als Auswahlkriterium,
wodurch die affektiven oder irritierenden Eindriicke der Forschenden beriicksich-
tigt werden konnten. Anhand dieser Kriterien fand die Auswahl von zwei Einzel-
bildern von unterschiedlichen Tagen und Phasen des beforschten Kunstunterrichts
statt. Die genaueren Uberlegungen fiir die Einzelbildauswahl finden sich analog
zum ersten Schritt der kontextbezogenen Bildinterpretation nach Holzwarth in den
Kapiteln 7.2.1.1sowie 7.2.2.1. Dort werden sie auf die jeweiligen Fotomaterialien be-
zogen (vgl. Bd. 1,7.2.1.1, 7.2.2.1).

Auswertung der fotografischen Forschungsdaten

Die Auswertung der fotografischen Materialien (vgl. Bd. 2, 1.8) basierte auf der in
Kapitel 6.4 geschilderten Auswahl zweier Fotomaterialien und wurde am Folgetag
des Forschungskolloquiums? einer gemeinsamen Auswertung mithilfe der kontext-
bezogenen Bildinterpretation nach Holzwarth unterzogen (vgl. Bd. 2, 1.10). Bereits
im Vorfeld hatten sich die Teilnehmenden des Kolloquiums mit der kontextbezo-
genen Bildinterpretation nach Holzwarth vertraut gemacht und wendeten diese
auf die digitalen sowie analogen Fotodaten an, die von der Forschenden-Lehrenden
fir das Forschungskolloquium zur Verfugung gestellt wurden. Zur Sicherung der
einzelnen Schritte der kontextbezogenen Bildinterpretation fithrte die Forschende-
Lehrende ein digitales Protokoll und erstellte eine Audiodatei mit dem Programm
Quick Time Player. Die protokollarische und auditive Sicherung erméglicht es der

6 Exemplarisch fir die Forschungskolloquien ist die Retraite der Ziircher Hochschule der Kiins-
te vom 30.01. bis 01.02.2023 in Zdrich.

7 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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Forschenden-Lehrenden, die kollektive Auswertung im Folgenden textuell mog-
lichst genau darzustellen. Zudem konnte die Forschende-Lehrende durch ihre Rolle
als Protokollierende im Auswertungsvorgang zuriicktreten und stattdessen der
Auswertung der Forschungsgemeinschaft aus einer distanzierten Haltung folgen.

Wahrend der Auswertung wurde von den Forschenden eine visuelle Erginzung
zu den textuellen Auswertungen angeregt. Daher wurden Visualisierungen fiir bei-
de Fotomaterialien angefertigt. Dazu notierte die Forschende-Lehrende zentrale
Begriffe, visuell basierte Auflerungen oder Nennungen von Fachliteratur, die wih-
rend der Interpretation erfolgten und kontextualisierte sie mit weiteren visuellen
Datenmaterialien wie z.B. dem Tafelbild des Kunstunterrichts, Fotografien be-
trachteter Artefakte oder Herstellungspraxen der Jugendlichen zu ihren gezeigten
bildnerischen Produkten. Die durch die Visualisierungen beider Fotomaterialien
gewonnenen Einsichten flossen in die Deutungen ein und trugen zur Differenzie-
rung zwischen plausiblen und weniger plausiblen Deutungen bei (vgl. Bd. 1,7.2.1.5,
7.2.2.5).

Aus den kontextbasiert plausibilisierten Deutungen konnte abschlief}end ein
umfingliches Zwischenfazit zu beiden Fotomaterialien erstellt werden, das sich auf
alle Themen bezieht, die auch in Teilstudie 1 vorkamen: bildnerische Praxen, Grup-
penzusammenhang, Riume und Orte, Ausstellungen und Ausstellungskonzeption,
Offentlichkeit und Privatheit, Diversitit, Differenz und Diskriminierung. Dies war
die Grundlage fur die verdichtete, synthetisierte Gesamtaussage, an die sich eine
Methodenkombination mit den Daten der Gruppendiskussion anschloss.
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7 Gesamtdarstellung der Teilstudien 1und 2

In diesem Kapitel werden Ergebnisse der Teilstudien 1 und 2 in der Gesamtdarstel-
lung prisentiert.

Teilstudie 1 wird anhand der ausgewihlten und analysierten Sequenzen aus den
beiden Gruppendiskussionen zunichst im Einzelnen vorgestellt. Aus der Sequenz-
analyse wird ein Zwischenfazit zu den wesentlichen Themen gezogen, welches ab-
schliefRend in eine synthetisierte Gesamtaussage zusammengefiihrt wird. Dort fin-
den sich die Resultate zu den Gelingensbedingungen und Hindernissen, die sich
in beiden Gruppendiskussionen gezeigt haben. Um durch die umfinglichen Aus-
wertungen von Teilstudie 1 den Rahmen des vorliegenden Buchs nicht zu sprengen,
wurde in diesen fiir jede der beiden Gruppendiskussionen nur eine exemplarische
Sequenzanalyse aufgenommen. Alle weiteren Sequenzanalysen beider Gruppendis-
kussionen finden sich im digital abrufbaren Band 2 dieser Arbeit. Auf diese Weise
werden alle Forschungsdaten und Auswertungen verfiigbar und kénnen mitgingig
zum vorliegenden Band 1 gelesen werden.

Fiir die Teilstudie 2 werden die Fotodaten und die kontextbezogene Bildinter-
pretation zum Fotomaterial 1 und 2 dargestellt. Neben der Auswahl, Ersteindrucks-
analyse, formalen und deskriptiven Analyse, dem Riickgriff auf Kontextinformation
wird vor allem die Deutung der beiden Fotomaterialien veranschaulicht. Daraufhin
folgt ein Zwischenfazit zu den wesentlichen Themen der kontextbezogenen Bildin-
terpretation, das synchron zum Zwischenfazit der Sequenzanalysen der Gruppen-
diskussionen gegliedert ist, um Ubersichtlichkeit zu gewihrleisten, was die spitere
Triangulation der Forschungsdaten begiinstigt. In der synthetisierten Gesamtaus-
sage zu den Fotodaten werden Gelingensbedingungen und Hindernisse fir einen
erweiterten Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen aufgezeigt,
die sich an ihnen abzeichnen.

Durch die Zusammenfithrung der Teilstudie 1 und 2 lisst sich anschliefiend ei-
ne synthetisierte Gesamtaussage iiber die Bedingungen eines Kunstunterrichts mit
intersektionalititssensiblen Ansitzen treffen.
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7.1 Gesamtdarstellung Teilstudie 1: Verbalsprachliche Perspektiven
auf den Forschungsgegenstand

Im vorliegenden Kapitel werden die ersten beiden Sequenzanalysen der Gruppen-
diskussion 1 und 2 vorgestellt, wobei das forschungsmethodische Vorgehen bereits
in Kapitel 6.3.1 geschildert wurde (vgl. Bd. 1, 6.3.1). Die vollstindigen Transkrip-
te beider Gruppendiskussionen sowie alle weiteren Sequenzanalysen finden sich
in Band 2 dieser Forschungsarbeit (Bd. 2, 2.5.1, 2.5.2). Weitere Hinweise zum Ver-
stindnis sind den Sequenzanalysen der jeweiligen Darstellung vorangestellt (vgl.
Bd.1,7.1.1,7.1.2).

7.1.1 Sequenzanalysen der Gruppendiskussion 1

Im Folgenden wird die Sequenzanalyse der Gruppendiskussion 1 exemplarisch an-
hand der ersten Sequenzanalyse dargestellt. (vgl. Bd. 1, 6.3.1). Anhand der Zeilen-
angaben, die zu Beginn der Sequenzanalyse zu finden sind, kann die Sequenz der
Transkription von Gruppendiskussion 1 im Begleitband zugeordnet werden. Da-
durch soll Nachvollziehbarkeit hergestellt werden. Die Sequenz wird mit einer Zu-
sammenfassung wesentlicher Aspekte abgeschlossen, um eine bessere Ubersicht-
lichkeit zu gewihrleisten.

Die Gruppendiskussion 1, an der Kleingruppe 2 teilgenommen hat, wird von I
erdfinet, die sich selbst vorstellt und zu einer Nennung der Namen der drei Teilneh-
menden einlidt. Sie duflert ihr Interesse am Kunstunterricht, an dem die Teilneh-
menden der Gruppendiskussion beteiligt waren. Sie fragt nach dessen Zustande-
kommen und Verlauf und danach, wie sie als Beteiligte den Kunstunterricht erlebt
haben, wie sie ihn bewerten und was sie persénlich daran interessierte. Sie bekrif-
tigt, dass auch unterschiedliche Sichtweisen und Meinungen der Teilnehmenden
durch freies Erzihlen und Diskussion in das Gesprich eingebracht werden kénnen.
Die Jugendlichen bezeichnen den beforschten Kunstunterricht in der Gruppendis-
kussion als »Projekt«, da diese Bezeichnung in ihrem alltdglichen Sprachgebrauch
gingig war (vgl. Bd. 1, 5.2.4).

Sequenzanalyse 1

Bd.2,2.5.1,Z.24-46

Bevor O sich duflert, versichert er sich, in welchem Rahmen er sich bei der Grup-
pendiskussion bewegen kann. Er beginnt mit dem Wort »auch« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 23),
welches seine nachfolgenden Inhalte als Erweiterungen oder Alternativen zu den Er-
lduterungen von I ausweist. Er fragt, ob er direkt mit dem Sprechen beginnen kann,
gerdt kurz ins Stocken, setzt wieder an mit den Worten: »was uns an dem Projekt«
(Bd. 2, 2.5.1, Z. 24) und nimmt damit Bezug auf sich, die anderen Jugendlichen in
seinem Kurs und den erweiterten Kunstunterricht. Einen Bezug zu den beiden an-
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deren Diskussionsteilnehmenden B und D stellt er kurz darauf nonverbal durch ei-
nen Blickkontakt (Bd. 2, 2.5.1, Z. 29-30) her, der erwidert wird. Er macht sich, nach
dieser nonverbalen Riickversicherung, dadurch als Teil des Kurses zugleich zu de-
ren Sprechendem, betont den personlichen Bezug der drei Personen, bricht dann
ab und zieht sich so von spezifischen Aussagen zuriick. Er schlief3t den Satz mit den
Worten »davon erzahlen und so« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 24-25). O vergewissert sich damit
der Form, bevor er jegliche inhaltlichen Aussagen trifft, indem er sie exemplarisch
als Erzdhlen oder diffuser als dem Erzihlen dhnlich benennt. Bevor er sich aktiv ein-
bringt, klart er fir sich und die beiden weiteren Anwesenden seiner Kleingruppe,
wie unmittelbar, personlich und in welchen sprachlichen Modi Auflerungen még-
lich oder erwartet sind.

I bestdrkt O in seiner Nachfrage und verweist darauf, dass alle ihren spontanen
Einfillen folgen kénnen. Sie bittet sie um die Nennung ihrer Namen.

O stellt sich namentlich vor und bezieht weitere Jugendliche dadurch ein, dass er
sie als »Mitschiiler« adressiert (Bd. 2, 2.5.1, Z. 29). Er rekurriert dadurch aufihre und
seine Rolle als Jugendliche an einer Schule. Durch die Wahl der minnlichen Sprach-
form hilt er an einer nicht gendersensiblen Sprachform fest. Einerseits iibergeht
er damit den Grof3teil des als weiblichen zu lesenden Kurses, andererseits nimmt
er keine geschlechtsspezifische Unterscheidung zwischen ihnen und sich vor und
stellt so Indifferenz her. Der gemeinschaftliche Schulbesuch ist fiir ihn das wesent-
liche Merkmal der Personengruppe, zu welcher er sich zihlt.

Mit der Angabe »Q1« verweist er auf das erste Halbjahr der Qualifizierungspha-
se fiir das Abitur und vergewissert sich bei der Nennung dieser Angabe durch Blick-
kontakt bei den Jugendlichen B und D. Wihrend er sich der Benennung von Per-
sonen in der eigenen Gruppe und der Sprachform sicher zu sein scheint, sucht er
durch den Blickkontakt bei der schulspezifischen Angabe zur Jahrgangsstufe eine
Bestitigung durch seine Kleingruppe. Indem er auf ein Schulhalbjahr als Zeitspan-
ne verweist, nennt er keinen genauen Zeitpunkt des Beginns des Kunstunterrichts.
Weder ein Unterrichtsfach noch eine bestimmte Klasse oder einen Kurs spricht O
an. Der allgemeine schulische Rahmen und die Qualifizierung fiir das Abitur sind
fiirihn in dieser Aussage wesentlich, nicht aber das spezifische Fach und die Zuord-
nung zu einer bestimmten Lerngruppe.

Den Bezug, den er und seine Mitlernenden zum beforschten Kunstunterricht
haben, beschreibt er als ein »in Kontakt kommen« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 31). Er gibt den
Namen fiir den Kurs des Kunstunterrichts an. Der Kunstunterricht ist in seiner
Darstellung namentlich und strukturell eigenstindig, den anfinglichen Bezug
beschreibt er als eine lose Verkniipfung. Im nichsten Satz bekriftigt er, dass der
beforschte Kunstunterricht nicht neu eingefithrt wurde, sondern bereits mehrere
Jahre »gelaufen« sei (Bd. 2, 2.5.1, Z. 33). Den Beginn des Kunstunterrichts sieht
O als eine noch diffuse Begegnung mit etwas langfristig Stabilem und zugleich
dynamisch Funktionierendem. Der Begriff des bereits Laufenden verweist darauf,
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dass die Strukturen und Prozesse aktiv und bis zu einem gewissen Grad wirksam
sind. Dies unterstreicht O gestisch (Bd. 2, 2.5.1, Z. 33).

Im nichsten Satz beschreibt er, wie er und weitere Jugendliche sich inner-
halb des erweiterten Kunstunterrichts mit Themen sowie Kunstepochen und
Kunstschaffenden auseinandergesetzt haben, deren verbindendes Merkmal ihre
Verschiedenheit ist. Durch die zweimalige Verwendung des Wortes »verschiedens-
te« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 34, 35) spiegelt O eine thematische oder epochale Diversitit oder
Bandbreite des Fachs, die er mit der abgeschwichten Form »verschieden« (Bd. 2,
2.5.1, Z. 35) auch auf Kunstschaffende bezieht. Durch die Nennung von Kunstepo-
chen, Kunstschaffenden und Werken stellt er den Kunstunterricht als kunstbezogen
dar. Die Auseinandersetzung selbst oder ihre Gehalte beschreibt er als Inhalt der
Ausstellung, die als Kollaboration zwischen Schule und Museum stattgefunden
hat. Was er unter dem Begriff Auseinandersetzung versteht und wie diese konkret
ausgesehen hat, benennt O nicht. Die Nennung der Institutionen erfolgt, ohne
dass er einen Bezug zu sich und weiteren Jugendlichen des Kurses herstellt, wobei
er den Namen der Schule nicht nennt, durch die Bezeichnung der Kollaboration
mit dem Museum diese aber hervorhebt. Wihrend O die Jugendlichen als »meine
Mitschiiler« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 29, 39) bezeichnet, verwendet er fiir keine der beiden
Institutionen eine solche Bezeichnung, die Zugehérigkeit impliziert. O sagt zur
Ausstellung, die er mit der Ausstellungserdfinung gleichsetzt und in der vorherigen
Woche als bereits zuriickliegend einstuft: »da wurden jetzt verschiedenste, hm,
Werke, von unseren, ihm, von meinen Mitschiillern ausgestellt« (Bd. 2, 2.5.1, Z.
38-39). Zu Beginn der Aussage wird die Ausstellung erneut als vergangen einge-
ordnet, ihre Inhalte als divers herausgestellt. Indem O das Wort »verschiedenste«
(Bd. 2, 2.5.1, Z. 38) erneut verwendet, stellt er einen unmittelbaren Zusammenhang
zu den von ihm zuvor genannten Gegenstinden der Auseinandersetzung her. Nach
seiner Aussage vermittelt sich ein hohes Maf} an Diversitit als Inhalt einer Ausein-
andersetzung, die sich sowohl auf Kunst Epochen, Themen und Kunstschaffende
bezieht. Welche Form die Auseinandersetzung hat, bleibt unbenannt. Einige Zeilen
spater wird deutlich, dass dies in konkrete und diverse Werke von Jugendlichen
miindet. O korrigiert sich erstmals, als er iiber die Gestaltenden der Werke spricht.
Er spricht zunichst von »unseren«, dann von »meinen« Mitschillern (Bd. 2, 2.5.1, Z.
39). Durch diese Revision wandelt er sich vom Sprecher einer Mehrheit, die sowohl
seine Kleingruppe, d.h. aller am Kunstunterricht Teilnehmenden oder auch die im
Raum befindlichen Personen bezeichnen kann, zu einem fiir sich Sprechenden. Die
Unklarheit iiber die gemeinte Personengruppe behebt er, indem er im Folgenden
von sich und seinen »Mitschiilern« redet (Bd. 2, 2.5.1, Z. 39). Dadurch betont er die
Zugehorigkeit zu den anderen Jugendlichen und grenzt sich von den Ausstellenden
ab. Hat er eingangs fiir sich und seine Kleingruppe gesprochen, zeigt sich an dieser
Textstelle eine bewusste Modifikation in der Selbstbezeichnung und Fiirsprache,
nicht aber in der Zugehorigkeit zu anderen Jugendlichen. Danach nennt er als
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beispielhafte Werkinhalte die Kiinstlerin Jeanne Mammen', das Thema Krieg sowie
erginzend Babylon Berlin.> Aus der Themenkombination lisst sich der Zeitraum
zwischen 1900 und 1945 in Frankreich, Belgien und Deutschland als ein Themen-
schwerpunkt des Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen oder
ein personlicher Interessenschwerpunkt von O ableiten. Da er diese Themen ex-
emplarisch nennt, zuvor verstirkt auf Diversifikation verwiesen hat und eigene
Beziige nicht versprachlicht, bleibt das Themenspektrum des Kunstunterrichts in
seinem vollen Umfang unklar.

Bei der Gestaltung dieses Ausstellungsrahmens schreibt sich O eine passive, di-
stanzierte Rolle zu. Er berichtet, von der Ausstellungsrealisierung iiberrascht ge-
wesen zu sein (Bd. 2, 2.5.1, Z. 42, 43). Das »Ausgestellt- und Ausgehangenwerden«
(Bd. 2, 2.5.1, Z. 42, 44) von bildnerischen Werken wird von ihm passiv formuliert
und auch der Herstellungsprozess der Ausstellung liegt danach in der Verantwor-
tung von Anderen, die nicht benannt werden. Die Wortwahl »ausgehangen« (Bd. 2,
2.5.1, Z. 44) wirkt in diesem Kontext befremdlich sowie doppeldeutig. Sie stellt ei-
ne Verschmelzung des Ausstellungsbegriffs mit dem Wort Hingung dar, welches im
Kontext des Kuratierens iiblicherweise verwendet wird. Ahnlich wie die Indifferenz
zwischen der Ausstellung und der sie er6ffnenden Vernissage, unterstreicht dies die
Unbeflissenheit und Distanz von O zur Ausstellungspraxis. Als Assoziation mit dem
Wort Aushang erhalten die Exponate eine proklamierende und plakative Zuschrei-
bung. Dadurch verringert sich ihr Status als autonome, bildnerische Werke einer
Ausstellung. Es verstirkt sich dadurch ihr Verweischarakter auf etwas, das aufler-
halb ihrer selbst liegt, wie z.B. der Kunstunterricht, die Agierenden dieses Kunst-
unterrichts oder seine Inhalte.

Im Diskussionsbeitrag von O berichtet er iiber ein konkretes, persénliches Er-
lebnis: »einfach fiir mich als ich da stand, es war auch wieder eine schone Erfahrung
zu sehen, dass die tatsichlich ausgestellt werden / die man, hm, Werke, die man
jetzt / bei denen man live dabei war, wie die, 4hm, entstanden sind, auch tatsichlich
da ausgehangen werden und, 4hm, sich Leute die dann noch interessant betrachtet
haben.« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 40—45).

Mit dem Wort »einfach« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 40) bezeichnet er die Banalitit der eige-
nen Anwesenbheit in einem spezifischen Moment und bildet die Einleitung fiir eine
Schilderung, in welcher er als autonomes Subjekt zu einer positiven Erfahrung ge-
langt. Die Wortkombination »auch wieder« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 41) ist der »schénen Er-
fahrung« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 41) vorgeschaltet, womit er die benannte Erfahrung in den
Kontext seines bisherigen Erfahrungsschatzes einbettet. Dadurch verweist er sich
als erfahren und die beschriebene Erfahrung als weitere personliche Bereicherung
aus. Mitdem Wort »schon« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 41) bezeichnet O positive Aspekte, die sein

1 Vgl. https://www.stadtmuseum.de/artikel/jeanne-mammen [Letzter Zugriff 22.02.2023].
2 Vgl. https://www.fernsehserien.de/babylon-berlin [Letzter Zugriff 22.02.2023].
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Erleben sinnlich stimmiger, harmonisch empfundener Situationen betonen. Seine
bereichernde Erfahrung besteht darin, die im Kunstunterricht entstandenen Werke
ausgestellt zu sehen. O stellt heraus, dass es fiir ihn erstaunlich war, dass die Aus-
stellung mit den Werken faktisch stattfand, was er zweimal mit der Verwendung des
Worts »tatsichlich« unterstrich (Bd. 2, 2.5.1, Z. 42, 43).

Real wird fur ihn das Erlebnis erst durch die Qualitit der leiblichen Anwesenheit
in der Ausstellung, durch das »da stehen« (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 41). In der Ausstellung
zu sein ist filr O ein Moment des Verstehens, Ankommens und des Daseins. Seine
Ausstellungserfahrung erlangt dadurch ihre Faszination, dass O sich an die Entste-
hung der Werke ebenfalls durch sein eigenes Erleben erinnern kann. Diesen Riick-
bezug beschreibt er als eine Situation, in der er »live« (Bd. 2, 2.5.1, Z. 43) bei den bild-
nerischen Entstehungsprozessen dabei gewesen ist. Den Ausstellungsort im Muse-
um bezeichnet er mit »da« — wie auch seinen eigenen Standort zu Beginn (Bd. 2,
2.5.1, Z. 41). Durch diese Wortwiederholung verstirkt er den Verweis auf die gleich-
zeitige Anwesenheit seiner Person und der Werke, wobei Letztere wie er Prozesse
im Kunstunterricht durchlaufen haben. Er und die ausgestellten Werke sind damit
nicht nur in einem Moment des Prisentiertwerdens angelangt, sondern in einem
Moment der Prisenz. Eine Steigerung erfihrt dieser Moment durch weitere Anwe-
sende, die er als »Leute« betitelt (Bd. 2, 2.5.1, Z. 44), die sich die Werke betrachten.
Mit Leuten im Plural verweist er auf eine ihm nicht einzeln bekannte, wahrschein-
lich fremde, erwachsene Gruppe an Menschen, deren Ansehen der Werke er als in-
teressant beschreibt. Diese Wortwahl lisst offen, ob es ihm gefiel, dass sich Besu-
chende die Werke in der Ausstellung interessiert anschauten oder ob O die Personen
bei der Rezeption der Werke selbst interessant fand oder ob beides zutrifft. Die An-
wesenheit von ihm unbekannten Besuchenden wird als Reprisentation 6ffentlichen
Interesses umschrieben, was O als Steigerung erlebt, die er durch das Wort »noch«
zum Ausdruck bringt (Bd. 2, 2.5.1, Z. 44). Durch die doppeldeutige Verwendung des
Wortes Interesse und die Prisenz von Besuchenden entsteht fiir O nicht nur eine
Steigerung seines Erlebens, sondern eine Verschiebung seines Aufmerksambkeits-
fokus. Beschreibt er zuvor seine Anwesenheit im Ausstellungsraum mit ihm bereits
bekannten Werken, treten durch die Besuchenden und das von ihm als erstaunlich
erlebte Interesse Unbekannte in den erweiterten Kunstunterricht ein. Markiert ist
diese zusitzliche Erfahrung durch die Wortkombination »dann noch«, was darauf
hinweist, dass es entweder zu einem spiteren Zeitpunkt stattgefunden hat oder von
ihm spiter registriert wurde. Wahrend O anfinglich noch mit der Kollaboration lo-
se »in Kontakt kommen«verband (Bd. 2, 2.5.1, Z. 44), wandelte sich das Verstindnis
durch das Gewahrsein des Verlaufs und -abschlusses des Kunstunterrichts zu einer
unmittelbaren Involviertheit. O erlebt sich gegen Ende des Kunstunterrichts teil-
weise als involviert, jedoch eher rezipierend als gestaltend.
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Zusammenfassung Sequenzanalyse 1

«  Bevor Jugendliche sich dufern, sichern sie sich iiber die Auerungsform und
Auflerungsmoglichkeiten in der Kleingruppe ab.

«  Der Kunstunterricht und die Zusammenarbeit von Schule und Museum ist eine
bestindige, dynamisch funktionierende Rahmung.

« Innerhalb des Kunstunterrichts konnen sich Teilnehmende mit vielfiltigen
kunstbezogenen Gehalten wie Themen, Epochen und Kunstschaffenden aus-
einandersetzen.

«  Verschiedenheit bzw. Diversitit und Bandbreite dieser Gehalte gehdren zu den
zentralen Inhalten des Kunstunterrichts, was in die bildnerischen Werke von Ju-
gendlichen einflief3t.

«  Zugehorigkeit entsteht im Kunstunterricht durch die gemeinschaftliche Teil-
nahme mit anderen Jugendlichen.

+ Jugendliche stehen den Institutionen und kuratorischen Prozessen eher distan-
ziert und indifferent gegeniiber.

- Die unmittelbare Teilnahme an Prozessen, die im Zusammenhang mit der Aus-
stellung der im Kunstunterricht entstandenen Werke stehen, kann bei den Ju-
gendlichen zu anregenden und sinnlich-stimmigen Erfahrungen fithren.

 Teilnehmende des Kunstunterrichts kénnen sich beziiglich ihrer Erfahrungsfi-
higkeit als kompetent und geniefRend erleben und reflektieren. Voraussetzung
hierfiir ist ein unmittelbares, leibliches Erleben.

. Offentliches Interesse kann das Erleben der Jugendlichen steigern und den Kon-
text des Kunstunterrichts in einen gréferen Zusammenhang stellen.

« Das Miterleben der Ausstellung und der 6ffentlichen Rezeption tragt zur Verge-
wisserung iiber die Bedeutung des eigenen Kunstunterrichts bei und dient der
personlichen und kollektiven Bestitigung.

7.1.2  Sequenzanalysen der Gruppendiskussion 2

In diesem Abschnitt wird die Sequenzanalyse der Gruppendiskussion 2 exempla-
risch anhand der 12 Sequenzanalyse dargestellt. (vgl. Bd. 1, 6.3.1). Anhand der Zei-
lenangaben, die zu Beginn der Sequenzanalyse zu finden sind, kann die Sequenz
im Begleitband der Stelle im dort vorliegenden Transkript von Gruppendiskussion
2 zugeordnet werden. Dadurch soll Nachvollziehbarkeit hergestellt werden. Die Se-
quenz wird mit einer Zusammenfassung wesentlicher Aspekte abgeschlossen, um
eine bessere Ubersichtlichkeit iiber die Befunde zu gewihrleisten.

Die Gruppendiskussion 2, an welcher Kleingruppe 1 teilnimmt, wird von [ er6ff-
net, die sich vorstellt und die fiinf Teilnehmenden zur Namensnennung einlidt. Sie
juflert ihr Interesse am beforschten Kunstunterricht, an welchem die Teilnehmen-
den der Gruppendiskussion beteiligt waren. Sie fragt, ebenso wie in Kleingruppe
2, nach dem Zustandekommen und Verlauf des Kunstunterrichts, wie die Jugend-
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lichen ihn erlebt haben, bewerten und was fiir sie an ihm von persénlichem Inter-
esse war. Sie bekriftigt, dass unterschiedliche Sichtweisen und Meinungen durch
freies Erzihlen und Diskussion in das Gesprich eingebracht werden kénnen. Die
Jugendlichen bezeichnen den Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen An-
sitzen in der Gruppendiskussion als »Projekt«, da dies in ihrem Alltagssprachge-
brauch gingige Praxis war (vgl. Bd. 1,5.2.4).

Sequenzanalyse 12

Bd.2,2.5.2,Z.33-52

Nachdem N sich bei den anderen Teilnehmenden der Gruppendiskussion durch
Nachfrage vergewissert hat, ob sie anfangen soll und sie dem gestisch zugestimmt
haben, beginnt sie mit ihrer Schilderung (Bd. 2, 2.5.2, Z. 33—38). In der Einfiih-
rungsphase, die sie »elfte Klasse« nennt (Bd. 2, 2.5.2, Z. 34) wurde vermittelt, wie
Gemilde erstellt und interpretiert werden und wie bedeutsam einzelne Bildmittel
wie Farbe und Perspektive sind. Nachdem A durch ein Nicken ihre Zustimmung
bekundet hat, fahrt N fort: »und, ihm, in der zwélften Klasse, in der Qualifizie-
rungsphase hat es damit angefangen, dass wir das selbst dann auch gemacht haben,
gezeichnet haben, ausprobiert haben« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 40—-42). N terminiert den
Beginn von etwas, das sie mit »es« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 40) bezeichnet, zeitgleich mit
dem Beginn der Qualifizierungsphase. Sie spricht weder vom Leistungskurs im
Fach Kunst noch vom Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen.
Auch der Inhalt, der von ihr angesprochenen Titigkeit bleibt unklar, da er mit
»das« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 41) bezeichnet wird. Die passive Formulierung »hat es damit
angefangen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 40) enthilt keinen Hinweis auf eine Organisation oder
Organisierende. Vielmehr scheint N einen selbststindigen Prozess zu beschreiben,
der wesentlich anwendungsorientiert war, indem die Jugendlichen etwas »selbst
[...] gemacht«, genauer »gezeichnet« und »ausprobiert« haben (Bd. 2, 2.5.2, Z. 41),
d.h. um bildnerisches und experimentelles Handeln. Uber die so entstandenen
bildnerischen Produkte sagt N: »und das hat sich alles so zu einer Sammlung [...]
also haben wir wie eine Sammlung erstellt« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 42—45). Im ersten
Satzteil entsteht der Eindruck von sich selbststindig ansammelnden Dingen. Ihre
Ausfihrung zur »Sammlung« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 42) begleitet sie durch intensive
Handbewegungen, die das Sammeln gestisch anzeigen. Es erscheint so, als seien
bildnerische Produkte angefallen, die N zuerst nur durch eine leibliche Bewegung
erfassen und zusammentragen kann. Dann reformuliert sie den Satz mit einem
Subjekt: »also haben wir wie eine Sammlung erstellt« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 44—45). N
verwendet das Wort »wir« (Bd. 2,2.5.2, Z. 41, 44), ohne dass klar wird, wen sie damit
bezeichnet. Kontextbezogen lisst sich auf den Kurs schliefden, der am beforschten
Kunstunterricht teilgenommen hat oder die Kleingruppe 1. Mit dem Vergleichspar-
tikel »wie eine Sammlung« scheint die Zusammenstellung an sich keine Sammlung
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zu sein, sondern ihr lediglich zu entsprechen. Somit kénnte »Sammlung« (Bd. 2,
2.5.2, Z. 42, 45) fur N ein feststehender Fachbegriff des Kuratorischen sein.

Unmittelbar darauf beschreibt N die Konzeption der Ausstellung: »Und haben
dann in der Ausstellung geschaut, was zu den Themen jeweils passen kénnte und
ihm, was die Leute, die dann zur Ausstellung kommen, was die so davon halten wiir-
den« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 45—47). Durch die Ausfithrungen von N, die sich auf die Mu-
seumsausstellung der Jugendlichen zu beziehen scheinen, entsteht der Eindruck,
als hitten die Jugendlichen im Ausstellungsraum an der Kuration der Ausstellung
mitgearbeitet. Dies war nicht der Fall. Fiir N scheint der Bezug zwischen den ei-
genen planerischen Uberlegungen der Jugendlichen und dem Ausstellungsraum je-
doch unmittelbar. Ausgangspunkt ihrer kuratorischen Uberlegungen waren The-
men, sodass dazu bildnerische Werke ausgewahlt wurden, die »jeweils passen konn-
ten« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 46). Mit »jeweils« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 46) ist gemeint, dass auf diese
Weise bei mehreren oder allen Themen vorgegangen wurde.

Als Korrektiv fiir die getroffene Auswahl wurde die Besuchendenperspektive
eingenommen. MafRgeblich war, »was die so davon halten witrden« (Bd. 2, 2.5.2, Z.
46-47). Demnach haben die Jugendlichen versucht, die Haltung von Besuchenden
ihrer Ausstellung zu antizipieren, um ihre Ausstellung entsprechend zu konfigu-
rieren. Die Ordnungsmuster fiir die Ausstellung der eigenen Werke entstanden
demnach themenbezogen sowie adressatenorientiert: »am Anfang war das ein
bisschen schwer, weil man die Sachen ja lernen muss« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 47-48). Mit
der abschwichenden Formulierung gibt sie zwar zu, dass die Anforderungen an-
fanglich »ein bisschen schwer« waren (Bd. 2, 2.5.2, Z. 47-48), schitzt aber den Grad
der Herausforderung als eher gering ein, weil das Vorgehen erlernbar ist. Sie nutzt
moglicherweise aber auch eine Verharmlosung, um nicht als tiberfordert zu gelten
oder sich nicht zu kritisch iiber die Anforderungen des Kunstunterrichts zu dulern.
Die Herausforderung liegt fiir N allein in der Aneignung von Neuem (»lernen muss«;
Bd. 2, 2.5.2, Z. 48), wobei das Modalverb »muss« einen Zwang ausdriickt. Dabei
gibt sie keine Person oder Institution an, die ihr das Lernen oktroyiert, sodass sich
die Notwendigkeit aus der Sache selbst ergibt. Es bleibt in diesem Satz allerdings
auch unklar, welche »Sachen« genau gelernt werden mussten (Bd. 2, 2.5.2, Z. 48).

Im nichsten Satz sagt N: »Und wir haben mit verschiedenen Techniken gearbei-
tet, das war ja auch eine wichtige Sache« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 48—49). Das satzverkniip-
fende Wort »und« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 48) signalisiert, dass es sich um eine zusitzliche
Information iiber die diversen, bildnerischen Verfahren handelt, mit denen gear-
beitet wurde. N bewertet die Anwendung unterschiedlicher Techniken als »wichti-
ge Sache« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 49). Da sie »auch« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 49) verwendet, zeigt sie
an, dass es weitere wichtige Aspekte fiir sie im Kunstunterricht gab. Dazu gehort
bislang nur die Ausstellungspraxis, die eingangs genannt wurde.

Sie fahrt fort: »Das wir 4hm, schauen, wie wir unsere Gefiihle sage ich mal, mh,
zeichnen konnen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 49-50). Die Herausforderung besteht fir N dar-
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in, einen personlichen, bildnerischen bzw. zeichnerischen Gefithlsausdruck durch
Erprobung zu finden: »und ja, das hat dann / das hat geklappt. Jetzt sind wir fortge-
schrittener, wiirde ich sagen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 50-51). N beurteilt den Kurs als »fort-
geschrittener« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 51) und begriindet dies mit der gelungenen Bewil-
tigung der Aufgabe, einen subjektiven, bildnerischen Ausdruck zu finden. Den ei-
genen Fortschritt, den N selbstsicher benennt, quittieren die Jugendlichen der Dis-
kussionsrunde mit Frohlichkeit. N verstirkt die Kompetenz ihrer Peergroup, indem
sie diese fiir fihig erklirt: »Also, wir wissen schon, wie das klappt und wie man es
macht« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 54). Es fillt auf, dass N von der Homogenitit der eigenen
Gruppe ausgeht und fiir alle Jugendlichen gleichermafien eine gelingende Aneig-
nung und Kompetenzentwicklung annimmt.

N geht nun auf die museale Gruppenausstellung der Jugendlichen ein: »Es war
unsere erste Ausstellung. Also, wir waren auch sehr nervos, ehrlich gesagt« (Bd. 2,
2.5.2, Z. 54-55). Auf die Neuheit der Ausstellungspraxis geht sie mit der Bezeich-
nung ein: »unsere erste Ausstellung« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 54-55). Sie impliziert zugleich,
dass weitere Ausstellungen folgen konnten. Sie verweist auf den angespannten Zu-
stand von allen und gebraucht hierfiir die Worte »ehrlich gesagt« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 55).
Nach ihrer Erzdhlung hat sich die Gruppe insgesamt in einem psychischen Ausnah-
mezustand befunden, was sie hiermit eingesteht. Hat N zuvor die erlangte Kom-
petenz der Gruppe hervorgehoben, legt sie nun auch die innere Aufregung und ei-
ne gewisse Uberforderung offen: »Und da waren auch sehr, sehr viele Werke, die
wir sortieren mussten« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 55-56). Die zuriickliegende Titigkeit (»da
warens; Bd. 2, 2.5.2, Z. 56) ist ihr in Erinnerung geblieben, womdoglich aufgrund
der hohen Anzahl (»sehr, sehr viele«; Bd. 2, 2.5.2, Z. 56), aber auch der Verpflich-
tung, die damit verbunden war (»musstenc; Z. 56). Als Begriindung fiir das Sortieren
sagt sie: »Weil ja auch viele in der Ausstellung gefragt haben, ob die zusammenhin-
gen« (Bd. 2,2.5.2, Z. 56-57). N stellt einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen
dem Ordnen der bildnerischen Produkte der Jugendlichen und den Besuchenden
der Ausstellung her. Hier zeigt sich eine Ahnlichkeit zur vorhergehenden Aussage
von N (Bd. 2, 2.5.2, Z. 44—47), bei welcher N ein adressatenorientiertes Vorgehen
angibt, das an der vorliegenden Stelle einen gewissen Handlungszwang darzustel-
len scheint.

Erneut bestehen grofie Spriinge und Auslassungen bei der Schilderung der Aus-
stellungskonzeption, denn danach kommt N auf die Anspannung beziiglich der ei-
genen Ausstellung zuriick: »ja, am Anfang waren wir nervos mit unserer ersten Aus-
stellung« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 57-58). Indem sie erneut die Unruhe in der Gruppe the-
matisiert (Bd. 2, 2.5.2, Z. 55, 58), geht N darauf ein, dass sich die Jugendlichen der
Offentlichen Rezeption ihrer Werke und deren Prisentation nicht nur gewahr wa-
ren, sondern dass sie dadurch auch Druck verspiirten. Vor dem Hintergrund, dass
es sich um die »erste Ausstellung« handelt (Bd. 2, 2.5.2, Z. 55, 58), die N als »unsere«
bezeichnet (Bd. 2, 2.5.2,Z. 54, 58), wird deutlich, dass auch die Herausforderung des
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Neuen (Bd. 2, 2.5.2, Z. 47-48) nun in Verbindung mit der gemeinsamen Identifika-
tion als Gruppe und deren 6ffentlicher Prisenz wirksam wird.

N macht eine Redepause, bricht den Satz ab und murmelt Unverstindliches.
Dann sagt sie: »wir haben gesehen, dass es nicht einfach ist, wenn man in der Grup-
pe zusammenarbeitet« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 58—59). Sie positioniert sich als Sprachrohr
ihrer Gruppe, indem sie sagt: »wir haben gesehen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 58-59). Wahr-
scheinlich basiert diese Einschitzung auf eigenen Erfahrungen mit der Gruppenar-
beit, aber sie legt zugleich eine der Herausforderungen offen, die die Jugendlichen
bewiltigt haben.

Unmittelbar schlief}t G an: »Was schwer war, ist / jeder hatte irgendwie so
eine eigene Vorstellung, wie diese Ausstellung prisentiert werden sollte und da-
nach so alle Ideen miteinander zu verkniipfen und zu sagen, ok das lassen wir
dann halt raus, weil es zeitlich vielleicht nicht passt, war ja auch schwer« (Bd. 2,
2.5.2, Z. 60—63). Ahnlich offen beginnt auch G ihren Beitrag: »was schwer war,
ist« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 60). Sie schlief8t damit unmittelbar an den Beitrag von N an
und benennt exemplarisch eine Herausforderung, die erst als vergangen, dann als
gegenwirtig eingeordnet wird. Sie revidiert ihre Ausfithrungen, denn anstatt von
der Gegenwart mit »ist« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 60), spricht sie nach einem Satzbruch von
der Vergangenheit: »jeder hatte irgendwie so eine eigene Vorstellung« (Bd. 2, 2.5.2,
7. 60).

Die Herausforderung, die sie erlebt hat, ging von den einzelnen Jugendlichen
und ihren individuellen Ideen aus. Dass sich diese auf die Ausstellung des Kurses
beziehen, wird an dieser Stelle deutlich: »Vorstellung, wie diese Ausstellung prisen-
tiert werden sollte« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 60—61). Mit »diese« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 61) nimmt G
hier eine distanziertere Haltung gegeniiber der Ausstellung ein als N, die von »un-
sere« spricht (Bd. 2, 2.5.2, Z. 54). Was sie unter »prisentiert« versteht (Bd. 2, 2.5.2,
Z. 61), ist nicht ganz klar. Es konnte sich um die Kuration der Ausstellung oder um
die Erstellung eines Programms fiir die Vernissage oder die Vermittlung der Aus-
stellung handeln. Durch »sollte« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 61) wird erkennbar, dass die Ju-
gendlichen die Prisentationsaufgabe nicht als vollig frei, sondern als Auftrag auf-
fassen, der von Erwartungen, Geboten oder Wiinschen ausgeht, die entweder durch
sie selbst oder von auflen vorgegeben werden. Danach stellt G die Schwierigkeit dar:
»danach so alle Ideen miteinander zu verkniipfen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 61-62). Zwar
strebt der Kurs eine Konsensbildung an, aber wie diese aussehen soll, bleibt mit
dem Begriff »verkniipfen« vieldeutig (Bd. 2, 2.5.2, Z. 62). So kénnten einerseits die
Vorstellungen aller beriicksichtigt werden oder auch miteinander in Verbindung ge-
setzt werden. Diese komplexe Denkweise setzt darauf, dass die Ideen der Jugendli-
chen, ihre bildnerischen Werke und Themen Verbindungsstellen aufweisen oder so
konfiguriert werden kénnen, dass diese entstehen.

Dieser holistische Ansatz steht im Widerspruch zu den selektiven und exklusi-
ven Praktiken des Kuratierens, was G auch selbst anspricht: »und zu sagen, ok das
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lassen wir dann halt raus, weil es zeitlich vielleicht nicht passt, war ja auch schwer«
(Bd. 2,2.5.2, Z. 62—-63). G bedient sich der woértlichen Rede, um zu demonstrieren,
wie solche selektiven Vorginge abgelaufen sind. Mit »ok« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 62) si-
gnalisiert sie sprachlich den Entschluss zur Selektion. Mit den Worten »lassen wir
dann halt raus« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 62) verbalisiert sie den Ausschluss. Dass dies mit
Widerstreben verbunden ist, deuten die Worte »dann halt« an (Bd. 2, 2.5.2, Z. 62).
Und schliefilich folgt die Begriindung: »weil es zeitlich vielleicht nicht passt« (Bd. 2,
2.5.2,7.62-63). Es fallt auf, dass sie Zeitlichkeit als ein Kriterium anwendet, welches
sich nicht auf die dsthetische Qualitit einzelner Werke bezieht und darum bemiiht
scheint, eine dsthetische Abwertung von bildnerischen Werken der Jugendlichen zu
vermeiden. G kommentiert diesen Vorgang: »war ja auch schwer. (.) Das finde ich
personlich« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 63). Auf diese Weise kommt sie wieder auf den Beginn
ihres Redebeitrags zuriick (Bd. 2, 2.5.2, Z. 60), indem sie die Herausforderung der
Aufgabe betont. Ihr personliches Empfinden begriindet sie abschlieRend mit der
hohen Anzahl an Einfillen: »Weil, wir hatten SEHR viele Ideen gehabt« (Bd. 2, 2.5.2,
Z. 63—64). Fiir G war es besonders schwer, selektiv und exklusiv vorzugehen, da der
Kurs iiber Ideenreichtum verfiigte. Die hohen kreativen und individuellen Potenzia-
le der Jugendlichen werden allerdings von G nicht als Bereicherung, sondern als Er-
schwernis angesehen. Diese fachspezifischen Kompetenzen der Jugendlichen fithr-
ten zu einer offensichtlich breiten, vielfiltigen und produktiven Entwicklung der
kreative Potenziale. Die kuratorischen Herausforderungen hingegen verlangen eine
Fokussierung und Reduktion. Implizit problematisiert G die kuratorischen Prinzi-
pien von Selektion und Exklusion.

Wihrend N eine Progression von der theoriebasierten Einfithrungsphase
tiber die Qualifizierungsphase nachzeichnet, in welcher aus der Aneignung von
Verfahren und Ausdrucksfindung die Kreation eigenstindiger Werke erwichst,
schildern N und G die Konzeption der eigenen Ausstellung als reduktiven Prozess,
bei welchem kreative Losungen durch Mechanismen von Selektion und Exklusion
beschrinkt werden miissen. Zwischen der Unterrichtsphase der bildnerischen
Auseinandersetzung und der Gestaltung bzw. Unterrichtsphase der Ausstellungs-
konzeption besteht zwar eine Verbindung durch ihre gestalterischen Anteile,
allerdings folgen sie kontriren Prinzipien. Im Folgenden benennen G und A Vor-
gehensweisen, die sie bei der Ausstellungskonzeption gewihlt haben: »Wir haben
eine Liste gesammelt und alles Mégliche war so /« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 66).

Fur das praktische Vorgehen beim Ordnen erstellte G eine Liste. Mit »wir« ver-
deutlicht sie, dass die Listung der bildnerischen Werke gemeinschaftlich erfolgte
(Bd. 2, 2.5.2, Z. 66). Trotz der Auflistung sahen sich die Jugendlichen weiterhin mit
einem Werkkorpus mit undefinierter Struktur konfrontiert, wie G meint: »alles
Mogliche war so« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 66). Sie hilt mit den Worten »war so« (Bd. 2, 2.5.2,
Z. 66) den Status quo des Gegebenen fest und bricht ihren Satz dann ab. A pflichtet
ihr bei: »Ja, wir haben uns in Gruppen aufgeteilt und jede Gruppe hatte eine andere
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Vorstellung, wie die Ausstellung aussehen kénnte« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 67-68). Nach der
Zustimmung mit »ja« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 67) sieht sie in der Aufteilung in Kleingruppen
einen weiteren Schritt zur Erarbeitung einer Ausstellungskonzeption. Die Formie-
rung zu Kleingruppen scheint von den Jugendlichen selbst vorgenommen worden
zu sein: »wir haben uns [...] aufgeteilt« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 67). Innerhalb der Klein-
gruppen bestanden unterschiedliche Visionen fir die Gestaltung der Ausstellung:
»jede Gruppe hatte eine andere Vorstellung« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 67-68). Damit wird
spezifiziert, was G noch zuvor mit »jeder« beschrieben hatte (Bd. 2, 2.5.2, Z. 60),
sodass die Gruppenbildung aber keineswegs zur Reduktion von individuellen Vor-
stellungen und zur Kommunikation und Zusammenfithrung von Ideen fithrte. Dort
bestanden weiterhin unterschiedliche Vorstellungen der Ausstellungskonzeption
(»andere«; Bd. 2, 2.5.2, Z. 67), wobei A die Tatsache der verschiedenen Gruppen-
Konzepte wertfrei beschreibt.

Auf die Besonderheit einer Ausstellungskuration im schulischen Alltag verweist
A: »Uberhaupt eine Ausstellung zu organisieren ist, ist schon eine Sonderaufgabe,
weil man das normalerweise an keiner Schule macht« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 68—70). Der
Satz mit »tiiberhaupt« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 68) wird von einem protestierenden Unterton
begleitet, der durch das Wort »Sonderaufgabe« unterstrichen wird (Bd. 2, 2.5.2, Z.
69). Dadurch entsteht der Eindruck, dass den Jugendlichen eine zusitzliche und un-
ibliche Aufgabe zugemutet wurde, die nach A darin besteht, »eine Ausstellung zu
organisieren« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 68-69). Sie weitet damit den Zustindigkeitsbereich
der Jugendlichen auf weitere organisatorische Bereiche des musealen Trigers aus,
die von den Jugendlichen nicht itbernommen wurden. Dass diese Aufgabe nicht nur
uniiblich, sondern auch unangemessen sein konnte, lisst sich an ihrer mehrdeuti-
gen Aussage ablesen: »weil man das normalerweise an keiner Schule macht« (Bd.
2,2.5.2, Z. 69-70). In dieser Formulierung finden sich Ahnlichkeiten zur Redewen-
dung »das macht man nicht, die ungebiihrliches Verhalten reglementiert. Zudem
verwendet A das Wort »normalerweise« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 69), sodass sie Normalitit
und Abweichung gegeniiberstellt, wobei die Ausstellungskuration im beforschten
Kunstunterricht fiir den Ausnahmefall, die Abweichung steht. Und schliefilich geht
sie auf den Schulkontext ein (»an keiner Schule«; Bd. 2, 2.5.2, Z. 70). Mit »keiner«
(Bd. 2, 2.5.2, Z. 70) betont sie den Fakt, dass keine Beteiligung einer Schule und
damit von Jugendlichen an einer Ausstellungskonzeption uiblich ist. Die Mitgestal-
tung der Ausstellung erscheint dadurch wie ein Verstof? gegen schulische Normen.
A belegt ihre Behauptung mit ihren bisherigen schulischen Erfahrungen: »Wir ha-
ben das in der Mittelstufe oder so nicht gemacht.« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 70). Damit stellt
sie ebenfalls einen personlichen Bezug zum Kurs oder ihrer Kleingruppe her, indem
sie »wir«verwendet (Bd. 2, 2.5.2, Z. 70). Die betont sie die Neuheit der Erfahrung, da
die Jugendlichen aufkeinerlei Vorerfahrungen oder Vorwissen zuriickgreifen konn-
ten: »Wir haben nie im Museum oder so ausgestellt« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 71). A prézisiert
ihre Aussage, benennt das Museum als Ort und das Ausstellen als Titigkeit. In die-
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sen beiden Sitzen verbindet sie die zentralen Orte und Agierenden des Kunstunter-
richts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen miteinander: die Schule und das
Museum. Es fillt auf, dass sie in beiden Sitzen »oder so« sagt (Bd. 2, 2.5.2, Z. 70,
71). Neben dem Spezifischen, die »Mittelstufe« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 70) oder das »Muse-
umc« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 71), schlief3t sie damit aber gleichermaflen dhnliche Orte mit
»nicht« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 70) und »nie« aus (Bd. 2, 2.5.2, Z. 71). Durch den Sprachduk-
tus kurzer, prignanter Sitze verleiht A ihrer Aussage Nachdruck.

Die Neuheit der Ausstellung fiir die Jugendlichen thematisiert A, wie dies zuvor
bereits N getan hat (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 55, 58): »Das ist jetzt zum ersten Mal, wo
ich das itberhaupt so erfahre, dass eine Schule irgendwie ein / 4hm, den Schillern
zulisst tiberhaupt irgendwas auszustellen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 71-73). Durch die Ver-
wendung des Prisens und des Wortes »jetzt« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 71) erhilt ihre Aussage
eine Aktualitit, die irritiert, weil die Gruppenausstellung der Jugendlichen bereits
einige Tage zuvor erdffnet wurde. A unterstreicht dadurch, dass sie die gegebene
Ausstellungsmdéglichkeit immer noch als verbliiffendes Novum empfindet. Die Un-
gewohnlichkeit dieser Aktion schildert A durch den Vergleich mit ihren bisherigen
Erfahrungswerten: »wo ich das iiberhaupt so erfahre« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 71-72). An-
schlieRend versucht sie die passenden Worte fiir das, wovon sie erfahren hat, zu
finden: »dass eine Schule irgendwie ein / 3hm, den Schiilern zul4sst iiberhaupt ir-
gendwas auszustellen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 72—73). Da sie »eine Schule« (Bd. 2, 2.5.2,
Z. 72) zuerst nennt, weist sie der Schule die Entscheidungsgewalt tiber die Hand-
lungsmoglichkeiten der Jugendlichen zu: »dass eine Schule [...] Schiilern zulisst [...]
auszustellen« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 72—73). Damit wird die Schule und nicht das Museum
als diejenige Instanz betrachtet, die iiber die Ausstellungsmoglichkeit von Jugendli-
chen entscheidet. Es fillt auf, dass fiir die Bezeichnung der Jugendlichen keine gen-
dersensible Sprache verwendet. Zusitzlich vermittelt die Wortwahl »zuldsst« (Bd.
2, 2.5.2, Z. 73) den Eindruck, dass das Ausstellen eher toleriert oder gestattet, d.h.
eher geduldet als begriif3t wird.

In der Vorstellung von A sind Schulen demnach Institutionen, die kultureller Be-
teiligung von Jugendlichen restriktiv oder duldend begegnen. Vor dem Hintergrund
dieser Annahme verwundert es nicht, dass A die Ausstellung der Jugendlichen sowie
die Beteiligung an der Ausstellungskonzeption als neu und befremdlich erlebt. Den-
noch lohntsich diese Erfahrung nach ihrem Empfinden: »Also, ich finde es sehr, sehr
schén« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 73). Die duflerst positive Bewertung zeigt sich an der zwei-
maligen Verwendung des Steigerungspartikels »sehr« (Bd. 2, 2.5.2, Z. 73). Dadurch
wird deutlich, dass die anfingliche Empérung eventuell aus einer Uberforderung
herrithrt, nicht jedoch auf einer Ablehnung gegeniiber der Moglichkeit des Ausstel-
lens von Jugendlichen beruht, die A lediglich als uniiblich einstuft. Vielmehr scheint
der Kontrast zwischen reguliren schulischen Normen und den Méglichkeiten des
eigenen Kunstunterrichts ambige Gefithle und Irritation freizusetzen. Dass der an-
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fingliche Zustand der Entriistung einer ruhigen, positiven Verfassung gewichen ist,

zeigt sich mimisch durch ihr Licheln.

Zusammenfassung Sequenzanalyse 12

Im Schulfach Kunst wird die Einfithrungsphase als theoriebasiert und die Qua-
lifizierungsphase des Leistungskurses als anwendungsorientiert beschrieben.
Wihrend der Qualifizierungsphase entstehen zahlreiche bildnerische Produkte
der Jugendlichen, die gesammelt und geordnet als Grundlage der eigenen mu-
sealen Gruppenausstellung dienen.

Die Jugendlichen identifizieren sich mit ihrer musealen Gruppenausstellung.
Die Jugendlichen schitzen sich aufgrund ihrer Teilnahme am Kunstunterricht
mit intersektionalititssensiblen Ansitzen und die Bewiltigung seiner Anforde-
rungen als kompetent ein.

Offentliches Interesse und Neues erzeugen bei den Jugendlichen Nervositit.
Konzeptuelle Uberlegungen fiir die eigene Gruppenausstellung werden gemein-
schaftlich ausgehandelt. Dabei wenden die Jugendlichen kollaborative Sozial-
formen wie die Gruppenarbeit zur Zusammenfiithrung von individuellen Ideen
an.

Bei gemeinsamen Entscheidungsfindungen streben die Jugendlichen Konsens-
bildung und Vernetzung ihrer Konzepte an. Die Einigung auf eine anwendungs-
orientierte Konzeption wird als Herausforderung empfunden.

Die Jugendlichen erginzen ihre Ausfithrungen und agieren gruppenbezogen.
Der Umgang mit selektiven und exklusiven Praktiken der Kuration fillt den Ju-
gendlichen aufgrund individueller kreativer und pluraler Potenziale schwer.
Alle Unterrichtsphasen des Kunstunterrichts beruhen auf einer gestalterischen
Auseinandersetzung, die unterschiedlichen Prinzipien in verschiedenen Pha-
sen folgt.

Schulen begegnen kulturellen Aktivititen von Jugendlichen mehrheitlich ableh-
nend oder duldend. Eine aufgeschlossenere Einstellung von Schulen gegeniiber
kulturellen Aktivititen von Jugendlichen wirkt auf sie neu und ungewohnt.

Die Moglichkeit musealen Ausstellens und die Kurationsbeteiligung schitzen
die Jugendlichen als uniiblich ein. Dies fithrt zunichst zu ambigen Empfindun-
gen, wobei abschliefend Freude iiber die neuen Erfahrungen iiberwiegt.

1.1.3 Zwischenfazit zu den Gruppendiskussionen 1und 2

In diesem Kapitel wird ein Zwischenfazit zu beiden Gruppendiskussionen entlang

der zentralen Themen gezogen, das sich durch die sequenzanalytische Auswertung

ergeben hat. Hierbei wurden alle Sequenzanalysen, wie sie in Band 1 und 2 zu fin-

den sind, herangezogen. Zur Veranschaulichung der einzelnen Themeninhalte fin-

den sich in Band 2 dieser Forschungsarbeit Visualisierungen zu den Themen: »Bild-
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nerische Praxen« (Bd. 2, 1.11), »Gruppenzusammenhang« (Bd. 2, 1.12), »Riume und
Orte« (Bd. 2,1.13), »Ausstellungen« (Bd. 2, 1.14), »Offentlichkeit und Privatheit« (Bd.
2,1.15) sowie »Diversitit, Differenz, Diskriminierung« (Bd. 2, 1.16).

Thema 1: Bildnerische Praxen

Bildnerischen Praxen (vgl. Bd. 2, 1.11) kommt in beiden Gruppendiskussionen ein
hoher Stellenwert zu, denn sie werden als auslésendes Moment fiir die eigene Mitar-
beit im beforschten Kunstunterricht betrachtet (Bd. 2, 2.5.1, Z. 49—-50. Bd. 2.,2.5.2,
7. 40—-42). Zudem sind sie ein zentrales Strukturelement des Kunstunterrichts mit
intersektionalititssensiblen Ansitzen. Beide Kleingruppen thematisieren unter-
schiedliche bildnerische Vorhaben, entlang derer sich die Kurspraxis zwar nicht
chronologisch, jedoch in ihrer Struktur, inhaltlichen Setzung und Bedeutsamkeit
fiir die Jugendlichen nachvollziehen l4sst. Zu folgenden Unterthemen bildnerischer
Praxen duflern sich die Jugendlichen in beiden Gruppendiskussionen: »Diver-
sitit und Verfiigbarkeit bildnerischer Praxenc, »bildnerische Praxen als diverse
Themenzuginge und -beziige und projektartige Vorhaben«, »Freiriume und Frei-
werden in bildnerischen Praxenc, »bildnerische Praxen im Kontext von Bewertung,
Anerkennung und Selbstwirksambkeit«.

Diversitat und Verfiigbarkeit bildnerischer Praxen

In beiden Gruppendiskussionen werden mehrfach die Vielfalt und Neuartigkeit
bildnerischer Verfahren, Materialien und Modi genannt (Bd. 2, 2.5.1, Z. 84-85,
109-111, 145, 154, 157. Bd. 2.,2.5.2, Z. 48—49, 179, 288, 314, 464, 663). Die Anwen-
dung von bildnerischen Verfahren erleben die Jugendlichen als herausfordernd
und zugleich durchweg positiv, weil sie dadurch neue und vielfiltige Moglichkeiten
erhalten. Den Zugriff auf eine hohe Zahl bildnerischer Verfahren assoziieren sie mit
der Schulentwicklung und beurteilen die eigene Schule als innovativ (Bd. 2, 2.5.1, Z.
110). Die Diversitit bildnerischer Praxen nehmen sie als Gegensatz zu schulischer
Passivitit und Monotonie wahr (Bd. 2, 2.5.1, Z. 626—628). Dass den Jugendlichen
vielfiltige Materialien und Verfahren zuginglich gemacht werden, werten sie als
Zutrauen in ihre fachlichen und personalen Kompetenzen (Bd. 2.,2.5.2, Z. 667).

Als zentrales bildnerisches Verfahren benennen beide Diskussionsgruppen die
Zeichnung (Bd. 2, 2.5.1, Z. 53, 66, 120, 160, 162, 165, 185, 258, 362, 366, 403, 638. Bd.
2.,2.5.2, Z. 41, 50, 79, 128, 330, 174, 380, 393, 418, 447, 470, 606, 686, 797, 864, 907,
911, 926, 927, 983). Die Zeichnung wird hiufig zu Beginn bildnerischen Arbeitens,
teilweise synonym fir bildnerisches Tun, insbesondere das Malen, verwendet. Eine
Differenzierung des Zeichnerischen nehmen die Jugendlichen dann vor, wenn un-
terschiedliche Materialien wie Kohle (Bd. 2, 2.5.1, Z. 133-134), Tusche (Bd. 2, 2.5.1,
Z. 258), Folien (Bd. 2, 2.5.1, Z. 83) oder bestimmte Stile und Formate, wie z.B. das
Sketchnote (Bd. 2.,2.5.2, Z. 401) zum Einsatz kamen. Als weitere bildnerische Ge-
staltungsformen erwihnen sie Collagen (Bd. 2.,2.5.2, Z. 401), grof3formatige Ge-
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mailde (Bd. 2, 2.5.1, Z. 92, 518. Bd. 2.,2.5.2, Z. 469, 604, 611, 837, 964), ein digitales
Buchprojekt (Bd. 2.,2.5.2, Z. 382, 536, 944), Plakate (Bd. 2, 2.5.1, Z. 322, 450), Druck-
grafiken (Bd. 2.,2.5.2, Z. 87, 115), einen Podcast (Bd. 2, 2.5.1, Z. 472, 486. Bd. 2.,2.5.2,
Z.177,178, 180,184, 425, 426, 440, 458) und Modellbau (Bd. 2, 2.5.1, Z. 265, 502—503.
Bd.2.,2.5.2,7Z.115, 224, 263, 416). Bei der Darstellung dieser unterschiedlichen Mate-
rialien, Verfahren und Formen zeigen die Jugendlichen beider Diskussionsgruppen
ein hohes Interesse und Detailkenntnisse gegeniiber den jeweiligen Praxen.

In beiden Diskussionsgruppen wird darauf verwiesen, dass der Zugang zu di-
versen Verfahren und Materialien an materielle Ressourcen gekniipft ist, die fir die
Jugendlichen auflerhalb des beforschten Kunstunterrichts nicht verfiigbar sind, was
vorwiegend auf die wirtschaftliche Situation der Familien zuriickzufithren ist (Bd.
2,2.5.1, Z. 105-106. Bd. 2., 2.5.2, Z. 664—665, 669). Dies zeigt nicht nur, dass bild-
nerische Praxen stets an materielle Ressourcen in Form von zweckmifRigen Riu-
men, Werkzeugen und Materialien gebunden sind, sondern dass Jugendliche auch
dafiir sensibilisiert sind, dass materielle Ressourcen nicht selbstverstindlich ver-
fiigbar sind. Sie schitzen und bediirfen materieller schulischer Ressourcen fiir ihre
bildnerischen Praxen.

Personalisierte Materialien, wie das eigene Skizzenheft, sind in der Kurspra-
xis eine durchgingig vorhandene Grundlage bildnerischer Praxen, insbesondere bei
auflerschulischer Weltaneignung (Bd. 2, 2.5.1, Z. 177). Dem Skizzenheft und dem
Skizzieren als suchend-experimentelle bildnerische Praxis, die an personliche Ma-
terialien gebunden ist, kommt einerseits die Bedeutung eines Schutzraumes eige-
ner bildnerischer Erprobung zu (Bd. 2, 2.5.1, Z. 177, 187, 364. Bd. 2.,2.5.2, Z. 1068),
andererseits werden mit ihm von den Jugendlichen normative Vorstellungen ver-
bunden (Bd. 2,2.5.1, Z. 186-187). Zudem bieten die eigenen, bekannten Materialien,
dhnlich wie die Einbindung in eine bekannte Bezugsgruppe, fiir die Jugendlichen ei-
nen vertrauten Rahmen bei der Aneignung neuer Gehalte und Orte (Bd. 2, 2.5.1, Z.
184-185).

Bildnerische Praxen als vielfaltige Themenzugange
Fir die Jugendlichen bieten bildnerische Werke hiufig Zuginge und eine Annihe-
rung an spezifische Kunstschaffende und Themen (Bd. 2.,2.5.2, Z. 400). Hierbei un-
terscheiden sie zwischen einer thematischen Einarbeitung anhand bildnerischer
Verfahren und einer Verkniipfung von theoretischen Gehalten und bildnerischen
Praxen. In beiden Gruppendiskussionen, besonders aber bei Kleingruppe 2, zeigt
sich eine starke thematische Verdichtung und Verflechtung der Themen, zu welchen
die Jugendlichen bildnerisch gearbeitet haben. Aufgrund ihrer Gehalte werden die
genaueren Themenschwerpunkte unter Thema 6 »Umgangsweisen mit Diversitit,
Differenz und Diskriminierung« vertieft.

Relevanz fiir die bildnerische Praxis haben fiir die Jugendlichen folgende iber-
geordnete Themenschwerpunkte: Diskriminierung, Emanzipation und 6ffentlich-

14


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

142

Julia Matlok: Intersektionalitat im Kunstunterricht

keitswirksame Medien (Bd. 2, 2.5.1, Z. 322, 332, 339, 368, 443 465. Bd. 2., 2.5.2, Z.
793, 806, 918—92.2), die Auseinandersetzung mit Flucht und Asylsuche (Bd. 2., 2.5.2,
Z.537,945) sowie Nachhaltigkeit und Architektur (Bd. 2, 2.5.1,Z. 265. Bd. 2., 2.5.2, Z.
115, 224, 259—260, 263—270, 416). Diese Themenfelder der bildnerischen Praxen ha-
ben fiir die Jugendlichen einen aktuellen und persénlichen Lebensweltbezug, zeigen
sich als anschlussfihig fir ihre individuellen Vorkenntnisse oder erlangen aufgrund
kommunikativer Aspekte Bedeutung fiir sie. Diese werden auch unter Thema 6 »Of-
fentlichkeit und Privatheit« behandelt.

Einige der bildnerischen Verfahren ordnen die Jugendlichen nicht nur thema-
tisch zu, sondern stellen sie auch in den Kontext einzelner projektartiger Vorha-
ben innerhalb des beforschten Kunstunterrichts (Bd. 2, 2.5.1, Z. 198. Bd. 2.,2.5.2,
7. 224,382, 678, 689, 1068). Diese projektartigen Vorhaben gehoren fiir die Jugend-
lichen zu den lingeren Phasen eigenstindigen sowie freien Arbeitens, in denen sol-
che projektartigen Vorhaben umgesetzt werden wie z.B. zur altandischen Figur der
Pachamama, zu Radierung und Modellbau, zur Leinwandmalerei sowie beim Er-
stellen eines digitalen Kochbuchs oder eines Podcast. Projekt- und werkstattartige
Praxen, die ein wesentliches didaktisches Strukturelement des beforschten Kunst-
unterrichts bilden, wurden demnach in analoger und digitaler Form sowie als schul-
interne oder aulerschulische bildnerische Vorhaben von den Jugendlichen ange-
nommen. Sie boten Variationen und Spielriume fiir die bildnerischen Praxen der
Jugendlichen durch die angewandten bildnerischen Verfahren, aber auch aufgrund
weiterer Modalititen wie Sozialform und thematische Ausgestaltung.

Freirdume und Freiwerden bildnerischer Praxen

Auf Freiheiten, Freiriume und Freiwerden innerhalb des Kunstunterrichts, aber
auch bezogen auf bildnerische Praxen, kommen die Jugendlichen hiufig zu spre-
chen, was vielfach positiv konnotiert ist. Erlebt und schulbezogen verglichen
werden Freiheiten bei bildnerischen Prozessen in Abhingigkeit von der Lehrkraft
(Bd. 2, 2.5.1, Z. 625, 627. Bd. 2.,2.5.2, Z. 299, 304, 372, 378, 504, 534, 1133) und dem
Kunstunterricht (Bd. 2, 2.5.1, Z. 577, 617, 627). Hierbei bedarf es bei den Jugendli-
chen Spielriume fiir eigene gestalterische Entscheidungen, die sich auf rational-
konzeptionelle sowie auf spontan-affektive Ausdrucksmoglichkeiten und Praxen
beziehen konnen. Diese Freiheiten und Freiriume in bildnerischen Praxen stehen
in der Wahrnehmung der Jugendlichen im Gegensatz zu schulischen Direktiven
(Bd.2,2.5.1,Z. 615-617; Bd. 2., 2.5.2, Z. 445, 582—584, 586).

Freiwerden in bildnerischen Praxen schildern die Jugendlichen ebenso als in-
neren Prozess des sich Freimachens von eigenen normativen Vorstellungen und
Hemmungen, die im eigenen Streben nach technischer Perfektion, Versagensings-
ten, Leistungsanspriichen und im Vergleichen mit anderen Jugendlichen liegen
(Bd. 2.,2.5.2, Z. 590). Als hilfreich empfinden die Jugendlichen Handlungsorien-
tierung (Bd. 2, 2.5.1, Z. 167. Bd. 2.,2.5.2, Z. 401, 416, 425, 433, 464, 646, 672, 738),
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besonders experimentelles Vorgehen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 81, 104. Bd. 2.,2.5.2, Z. 80),
individuelle und motivierende Beratung (Bd. 2.,2.5.2, Z. 335336, 569) sowie gegen-
seitige Anregung (GD 2 Z. 82), Wertschitzung, Bestirkung (Bd. 2, 2.5.1, Z. 354. Bd.
2.,2.5.2,7Z. 569, 576, 579580, 595, 598) und Toleranz gegeniiber Abweichungen (Bd.
2.,2.5.2, Z. 3033-306, 584, 586), um einen freieren, d.h. individuelleren Umgang in
bildnerischen Praxen zu erreichen. Prozesse innerlichen Freierwerdens wurden im
Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen didaktisch tiberwiegend
individuell begleitet.

Freiheiten stehen auch in Wechselwirkung mit Zielvorgaben (Bd. 2, 2.5.1, Z. 139,
200-201) und Leistungsbewertung (Bd. 2, 2.5.1, Z. 139, 200—201). Mehrfach werden
didaktische Konzeptionen beschrieben, die ein relativ freies Vorgehen in der bild-
nerischen Praxis vorsehen und dennoch eine hohe Verbindlichkeit und Leistungs-
bewertung aufweisen. Diese didaktischen Konzepte werden von den Jugendlichen
als positiv und herausfordernd eingeschitzt, denn durch sie werden institutionelle
und curriculare Spielrdiume ausgeschopft. Sie erfordern die innerliche Bereitschaft
der Jugendlichen, diese auszugestalten und verbinden dadurch beide Aspekte einer
freieren bildnerischen Praxis.

Bildnerische Praxen im Kontext von Bewertung, Anerkennung

und Selbstwirksamkeit

Bildnerische Produkte sind mehrfach mit Leistung und Bewertung verbunden, so-
dass Benotung und Anerkennung fiir die Jugendlichen in engem Zusammenhang
mit bildnerischen Praxen stehen. Wie die Jugendlichen ihre eigenen bildnerischen
Produkte einschitzen, hat einen deutlichen Einfluss darauf, wie sie bildnerische
Prozesse und Phasen werkstatt- und projektartigen Arbeitens bewerten. Sind die
Jugendlichen mitihren bildnerischen Resultaten zufrieden, zeigt sich bei ihnen eine
erhohte Bereitschaft, neue und herausfordernde Verfahren bei den folgenden bild-
nerischen Vorgehensweisen anzuwenden.

Benotung wird explizit als Ausdruck von Wertschitzung eingestuft (Bd. 2, 2.5.1,
Z.516-517), aber nicht unmittelbar auf die bildnerischen Praxen bezogen. Anerken-
nung bildnerischer Leistungen durch das Lob von anderen Jugendlichen und der
Lehrkrafthatin beiden Kleingruppen einen hohen Stellenwert und wirkt sich hiufig
motivational aus (Bd. 2, 2.5.1, Z. 517, 521, 533-535, 590. Bd. 2.,2.5.2, Z. 563, 569, 576,
580, 583, 595, 598, 939). Den Zuspruch der Lehrkraft und anderer Jugendlicher holen
sich Jugendliche selbst ein, was ihnen als wirksame Strategie bei der Uberwindung
von Hemmnissen in bildnerischen Prozessen dient (Bd. 2, 2.5.1, Z. 521; Bd. 2.,2.5.2,
Z.1059). Dariiber hinaus ist eine positive Einschitzung der eigenen bildnerischen
Produktivitit, Werke, Fihig- und Fertigkeiten in beiden Kleingruppen erkennbar
(Bd. 2, 2.5.1,Z. 637-638; Bd. 2., 2.5.2, Z. 51, 94).

Bildnerische Praxen, ihre Ausformung und ihr Umfang legitimieren sich fiir Ju-
gendliche teilweise durch ihren Anteil und ihre Beziige zur Leistungsbewertung und
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zum Schulabschluss (Bd. 2, 2.5.1, Z. 480, 630. Bd. 2.,2.5.2, Z. 392). In Kleingrup-
pe 1 findet eine Kontroverse tiber die Gewichtung theoretischer und bildnerischer
Kursanteile statt, wobei theoretische Gehalte, trotz der hohen Praxisanteile in den
Abiturpriifungen, fir die Leistungsbewertung als bedeutsamer betrachtet werden
als die bildnerischen Praxen. In Kleingruppe 2 hingegen wird gerade die Verbin-
dung theoretischer und praktischer Anteile sowie die Verkniipfung von Themen als
forderlich fiir gute Leistungen im Abitur angesehen, insbesondere fiir den Anforde-
rungsbereich der Transferleistungen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 480-484).

Bildnerische Praxen mit einem Bezug zum beforschten Kunstunterricht werden
auch auflerhalb des Kunstunterrichts ausgeiibt (Bd. 2., 2.5.2, Z. 182, 238, 269), teil-
weise sogar in groflerem Umfang (Bd. 2, 2.5.1, Z. 352; Bd. 2.,2.5.2, Z. 978). Auffillig
ist, dass diese nicht als Hausaufgaben benannt oder umschrieben werden, weshalb
sie im Themenfeld 6 »Offentlichkeit und Privatheit« behandelt werden.

Das Erleben von Selbstwirksambkeit zeigt sich fir die Jugendlichen nicht nur
durch die bildnerische Tatigkeit und deren Resultate, sondern auch die erworbene
fachliche Qualifizierung ist fiir sie bedeutsam (Bd. 2, 2.5.1, Z. 637-638; Bd. 2.,2.5.2,
Z. 51). Zudem stehen die bildnerische Praxis, die Sammlung ihrer Werke und de-
ren 6ffentliche Ausstellung in beiden Kleingruppen in einem unmittelbaren Zusam-
menhang (Bd. 2, 2.5.1, Z. 38—42, 53-55; Bd. 2., 2.5.2, Z. 41-47). Sie bilden einen er-
heblichen Anteil des Erlebens von Selbstwirksamkeit, was noch unter Thema 5 »Aus-
stellungen und Ausstellen« ausgefithrt wird.

Insgesamt erleben die Jugendlichen durch die Teilnahme am Kunstunterricht
groflere Moglichkeiten fiir bildnerische Praxen und deren diversifizierte Ausgestal-
tung. Dadurch bieten sich ihnen vernetzte Anlisse und Freiriume zur inhaltlichen
Auseinandersetzung, um Selbstwirksamkeit durch didaktisch begleitete bildneri-
sche Erprobung und Erarbeitung zu erfahren und fachliche und personelle Kompe-
tenzen zu entwickeln.

Thema 2: Gruppenzusammenhang

Beide Gruppendiskussionen haben gezeigt, dass Zugehorigkeit zu einer Gruppe von
Gleichaltrigen (Peergroup) einen hohen Stellenwert fiir die Jugendlichen hat und
sich auf vielfiltige Bereiche der Kurspraxis auswirkt. Das Themenfeld »Gruppen-
zusammenhang« (vgl. Bd. 2, 1.13) wird entlang der Unterthemen »Bezeichnung, Zu-
gehorigkeit und Identitit«, »Beteiligungsmodi, Feedback, Anerkennung und Hilfex,
»Aushandlungsprozesse und Autonomie« sowie »Gruppenatmosphire« dargestellt,
da sich diese als zentrale Schwerpunkte in beiden Gruppendiskussionen herausar-
beiten lieRen.

Selbstbezeichnung, Zugehdrigkeit und Identitat
Die Verbalisierung von Gruppenzugehorigkeit ist in beiden Kleingruppen ausge-
pragt. Die Jugendlichen beider Diskussionsgruppen sprechen itberwiegend im Plu-
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ral iiber sich, beziehen sich hiufig auf den gesamten Kurs, die jeweilige Diskus-
sionsgruppe oder weitere Kleingruppen, die im Verlauf der Kurspraxis bestanden
(Bd.2,2.5.1,Z. 184-185,197-198, 301, 362, 399, 461, 606; Bd. 2.,2.5.2, Z. 33, 34, 41,108,
133, 207, 285, 339, 1003, 1069). Die gemeinsame Identitit driickt sich in der Selbst-
bezeichnung als Kurs aus (Bd. 2, 2.5.1, Z. 117, 203, 229, 531, 650. Bd. 2.,2.5.2, Z. Bd.
2.,2.5.2, Z. 95, 97, 108, 135, 364, 365, 357, 368, 692, 1127). Eine Selbstbezeichnung als
Kunstkurs kommt stattdessen nur einmal vor (Bd. 2., 2.5.2, Z. 692). In keiner der
Gruppendiskussionen sprechen die Jugendlichen von sich als Leistungskurs. Die
Unterscheidungen zwischen den Grund- und Leistungskursen, dem Schulfach oder
der Teilnahme am intersektionalititssensiblen Kunstunterricht treten hinter dem
Merkmal des Kursverbands zuriick. Aus dieser Selbstbezeichnung geht hervor, dass
die Jugendlichen die Zusammenarbeit mit dem Museum als Anteil der Kurspraxis
wahrnehmen und durch diese in ihrem Gruppenzusammenhalt als Kurs bestirkt
werden. Dies geht aus mehreren AufRerungen der Jugendlichen hervor, in denen
sie die Besonderheit des didaktischen Konzepts sowie seiner auf3erschulischen und
musealen Anteile fiir den Kurs ansprechen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 527-529; Bd. 2., 2.5.2, Z.
71-73).

Eine pandemie- und schulintern bedingte Kurszusammenlegung wird in bei-
den Gruppendiskussionen angesprochen. Nach dem ersten Schuljahr waren von
den 24 Jugendlichen, die zu Beginn am erweiterten Kunstunterricht teilnahmen,
noch 19 Jugendliche verblieben, wozu dann 13 Jugendliche hinzukamen (Bd. 2, 2.5.1,
Z. 649, 50. Bd. 2.,2.5.2, Z. 95-96, 117, 135). Die Jugendlichen des Ursprungskurses
begegneten den Dazugekommenen integrativ (Bd. 2., 2.5.2, Z. 365-366, 677—678,
691), wihrend Jugendliche, fur die der Kunstunterricht mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen neu war, die Zusammenfithrung ebenfalls begriifiten (Bd. 2.,
2.5.2, Z. 389-390). Die Identitit als ein Kurs zeigt sich jedoch nicht durchgingig
als stabil (Bd. 2., 2.5.2, Z. 95, 114). Sie wird dann briichig, wenn die vergréfierte
Gruppe um knappe Ressourcen konkurrieren muss wie z.B. eine gleichbleibende
Ausstellungsfliche fiir die Gruppenausstellung des Kurses bei einer erhohten Zahl
von Jugendlichen. Die Konfrontation mit begrenzten Ressourcen fihrt dazu, dass
die Jugendlichen sich abgrenzen und beginnen, von sich wieder als von zwei Kursen
zu sprechen (Bd. 2., 2.5.2, Z. 135). Uberwiegend erweist sich der Gruppenzusam-
menhang des Kurses jedoch als stabil, denn besonders Kleingruppe 1 reflektiert
gegen Ende der Gruppendiskussion lange und emotional aufgeladen iiber den
Zeitraum von anderthalb Jahren gemeinsamer Teilnahme am Kunstunterricht und
das Auseinandergehen des Kurses (Bd. 2., 2.5.2, Z. 1066-1138).

Beteiligung in Gruppen und Beteiligungsmodi

Kollektive und kollaborative Gestaltungsprozesse, bei denen Jugendliche iiber lin-
gere Phasen weitgehend selbststindig subjekt- und handlungsorientiert titig sein
und Selbstwirksamkeit erleben konnen, heben die Jugendlichen als besonders posi-
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tiv hervor (Bd. 2, 2.5.1, Z. 197-204, 532; Bd. 2., 2.5.2, Z. 76, 284, 1132). Sie bilden den
zentralen Bestandteil im didaktischen Konzept des beforschten Kunstunterrichts.
Diese eigenstindigen Prozesse werden im Kontext didaktisch vorstrukturierter Or-
te und Konzepte verortet, die unmittelbare Rezeptionszuginge (Bd. 2, 2.5.1, Z. 50,
60-61, 163-164; Bd. 2., 2.5.2, Z. 470), eindriickliche Material- und Raumerfahrun-
gen oder experimentelle Vorgehensweisen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 81, 104; Bd. 2., 2.5.2, Z.
79-80) bereithalten und didaktisch absichern. Das Zuriicktreten der Lehrkraft, die
statt einer Vermittlung einen unmittelbaren Zugang zu Orten und Gegenstinden
zulisst (Bd. 2, 2.5.1, Z. 60-61, 65; Bd. 2., 2.5.2, Z. 467, 472- 476, 481) sowie die Ein-
bindung in unterschiedliche Gruppenzusammenhinge begiinstigt es, dass Jugend-
liche unterschiedliche Modi, entsprechend den eigenen Bedarfen und Méglichkei-
ten, einnehmen. Jugendliche kénnen sich auf diese Weise z.B. rezeptiv an bildne-
rischen Prozessen beteiligen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 591-592; Bd. 2., 2.5.2, Z. 463, 472, 478,
489) oder sich federfithrend an inhaltlichen Aushandlungen und Entscheidungen in
die Gruppe engagieren (Bd. 2, 2.5.1, Z. 184-185, 488, 508, 512. Bd. 2.,2.5.2, Z. 76, 299,
426—427, 740, 1008).

In beiden Gruppendiskussionen scheinen den meisten Jugendlichen diese
fluiden Wechsel zwischen Rezeption, Produktion, Reflexion oder Prisentation
innerhalb der Gruppenzusammenhinge iiberwiegend zu gelingen, sodass Verant-
wortlichkeiten mehrheitlich gleichmif3ig verteilt und Zielvorgaben erreicht wer-
den. Dies geschieht grofRtenteils auch in den linger angelegten Gruppenarbeiten
(Bd. 2, 2.5.1, Z. 532; Bd. 2., 2.5.2, Z. 59, 67, 143, 678, 689, 1088), die es ermdglichen,
Ideen und Vorgehensweise auszutauschen und kollaborativ zu realisieren. Die
Gruppenarbeiten werden besonders dann positiv beurteilt, wenn Gruppenkonstel-
lationen entsprechend der persénlichen Zuneigung gewihlt werden konnen (Bd.
2,2.5.1, Z. 197-204), die kollektiven Erarbeitungen fiir das eigene Potenzial erwei-
ternd wirken (Bd. 2.,2.5.2, Z. 80-84), individuelle Vorgehensweisen akzeptiert und
tiberdurchschnittliches Engagement gefordert wird (Bd. 2, 2.5.1, Z. 606—608; Bd.
2., 2.5.2, Z. 432, 596, 601). Experimentelle Anteile und fluide Modiwechsel zeigen
sich jedoch nicht nur in bildnerischen kollektiven Prozessen, sondern auch bei
der Erprobung unterschiedlicher Kommunikations- und Prisentationsformen.
Hierbei bezeichnen die Jugendlichen wiederholte Probehandlungen innerhalb
des Gruppenzusammenhangs ebenso als langfristig befihigend (Bd. 2, 2.5.1, Z.
287-297).

Feedback und Anerkennung

Feedback bildet einen wichtigen Anteil kollaborativer und individueller Arbeitspro-
zesse, welchen die Jugendlichen als eine Praxis beschreiben, die gegenseitig und mit
der Lehrkraft angewendet wird und die gréfitenteils motivierend und konstruktiv
angelegt ist. Lob und Anerkennung werden in beiden Gruppendiskussionen hiu-
fig erwihnt, denn sie tragen dazu bei, dass die Jugendlichen in die eigenen Fihig-
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und Fertigkeiten vertrauen, den Umgang mit Problemstellungen finden oder be-
sonderes Engagement zeigen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 521, 534; Bd. 2.,2.5.2, Z. 548549, 553,
557, 569, 576, 577, 595, 598, 600, 939). Lob und Feedback beziehen sich in den meis-
ten Schilderungen der Jugendlichen auf konkrete Fragestellungen oder Gegenstin-
de und sind fiir sie dadurch nachvollziehbar und anwendungsbezogen. Beratung,
Austausch und konstruktive Kritik dienen nach Meinung der Jugendlichen in beiden
Kleingruppen als wesentlicher Antrieb fiir gestalterische Praxen wie auch fiir die in-
dividuelle Entwicklung. Die Jugendlichen betonen hierbei die Gleichberechtigung,
sodass sie auch Kritik beieinander anfragen oder einander gegeniiber duflern und
Kritikfahigkeit positiv auffassen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 532—535; Bd. 2, 2.5.2, Z. 206—211).
Dies schlief3t auch die Lehrkraft und die didaktische Konzeption des beforschten
Kunstunterrichts ein, sodass die Jugendlichen auch im Rahmen der Gruppendis-
kussion Lob und konstruktive Anderungsvorschlige zu Vermittlung und Didaktik
juflern (Bd. 2, 2.5.1,Z. 80—81; Bd. 2, 2.5.2, Z. 448, 452, 460, 483).

Gegenseitige Unterstittzung zeichnet sich bereits in den motivationalen Antei-
len anerkennenden und konstruktiven Feedbacks ab. Dariiber hinaus zeigen die
Jugendlichen jedoch unterschiedliche Anteile gegenseitiger Unterstiitzung und
Hilfe, was von einer ausgeprigten Sozialkompetenz zeugt. Beispielhaft zu nennen
ist hierfiir die Integration neuer oder introvertierter Jugendlicher (Bd. 2, 2.5.2,
Z. 677-678, 691), gegenseitige Unterstiitzung bei neuen und herausfordernden
bildnerischen Vorhaben, die Hilfestellung und Anleitung bei der Anwendung von
Werkzeugen bei Verletzungsgefahr sowie die Ubernahme von Verantwortung fiir
kollektive Prozesse, die Ubermittlung von Informationen und die Vermittlung
zwischen Schulinstanzen und Jugendlichen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 218—222. Bd. 2, 2.5.2, Z.
87,1128).

Aushandlung und Autonomie
Aushandlungsprozesse zwischen den Jugendlichen finden nach eigener Aussage
insbesondere bei der Entwicklung von Konzepten fiir die eigene Gruppenausstel-
lung im Museum statt. Hier werden der Gruppenzusammenhang und die Gruppe
erstmals problematisiert (Bd. 2, 2.5.2, Z. 58-59). Die Jugendlichen schildern es als
neue Erfahrung, dass Gruppenarbeit erschwerend wirken kann, wenn Entschei-
dungen getroffen und ein Konsens oder eine Mehrheit gebildet werden muss (Bd.
2, 2.5.2, Z. 60—62). Eigene Ideen nicht nur in die Tat umzusetzen, sondern dies
auch in kollektiver Abstimmung zu tun, wird als Herausforderung beschrieben
(Bd. 2, 2.5.2, Z. 63). Zudem konfligieren Wertevorstellungen, wie z.B. eine gleiche
Reprisentation aller in der Gruppenausstellung, mit kuratorischen Prinzipien der
Selektion und Exklusion.

Vollig autonom von didaktischen Strukturen erleben sich die Jugendlichen in
denverlingerten, gemeinsamen Zeiten, die iiber die Unterrichtszeit hinausreichen.
Gemeinsames Essen, kollektive bildnerische Praxen sowie Informationsaustausch
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und Abstimmungen werden in Kleingruppe 1 mehrfach thematisiert (Bd. 2, 2.5.2,
Z. 236, 238, 246—247, 692, 1083). Es zeigen sich hier Ansitze von Selbstorganisati-
on, die stark auf den Gruppenzusammenhang bezogen sind und auf der bereits be-
schriebenen Fiirsorge sowie auf dem positiven Sozialklima zwischen den Jugendli-
chen beruhen.

Gruppenatmosphare
Das soziale Klima, die Atmosphire, die Haltungen und der Zusammenbhalt inner-
halb der Gruppe bezeichnen die Jugendlichen als wesentlichen Faktor fiir die fami-
lidre (Bd. 2, 2.5.1, Z. 623; 2.5.2 Z. 1080, 1127-1129), entspannte wie produktive At-
mosphire im Kunstunterricht, wobei dessen Bedeutung als Riickzugsort innerhalb
des anstrengenden, schulischen Alltags hervorgehoben wird (Bd. 2, 2.5.1, Z. 610; Bd.
2,2.5.2, Z. 546—547, 1120, 1123). Dabei wird ein Riickzug geschildert, der von Ruhe,
Konzentration und Produktivitit gekennzeichnet ist, da er auch eine Ausgangssi-
tuation fiir lingere individuelle und kollektive bildnerische Prozesse bildet. Grund-
lage dieser verlingerten, gemeinsamen Arbeitsphasen ist die ganztigige Struktur
der Unterrichtseinheiten. Dabei wirkt die Anwesenheit und produktive Arbeit an-
derer Jugendlicher auch férderlich auf die individuelle Praxis am eigenen Vorhaben
(Bd. 2,2.5.1, Z. 603—604, 623—624; Bd. 2, 2.5.2, Z. 228229, 1067-1068).

Die Jugendlichen nehmen die Gruppe als Ganzes intuitiv wahr, was Empathie
fir die Anwesenheit von Jugendlichen und Sorge fiir deren Befinden zeigt (Bd. 2,
2.5.2, Z. 1071-1073). Im sozialen Gefiige des Kurses herrscht insgesamt ein hohes
MaR an Bezogenheit und kollektiver Ubereinstimmung und es unterschiedliche
Rollen und Modi eingenommen, Entspannung und produktive Anregung erfahren
werden kénnen. Gemeinschaftliche Entwicklungen basieren nicht unwesentlich
auf der mehrjihrigen Dauer sowie der ganztigigen Struktur des beforschten
Kunstunterrichts, aber auch den lingeren Phasen des projekt- und werkstattar-
tigen Arbeitens. Die Rahmenbedingungen tragen zur sozialen Struktur und dem
iberwiegend als positivempfundenen Klima innerhalb der Gruppe bei, sie ermog-
lichen Offenheit und Integration, die individuelle Selbsttatigkeit, die diskursive
Aushandlung von Konzepten sowie das Erproben zunehmender Eigenstindigkeit.

Thema 3: Raume und Orte

Im Verlauf der Gruppendiskussion werden unterschiedliche Riume ex- und impli-
zit thematisiert, die sich teils an architektonischen und institutionellen Gegeben-
heiten, teils an sozialen Konstellationen und Interaktionen orientieren. Sie tauchen
ebenfalls als Gestaltungsthema auf. »Riume und Orte« (vgl. Bd. 2, 1.13) werden da-
her im Folgenden entlang der Unterthemen dargestellt: »schulische Riumex, »au-
Rerschulische Ortex, »soziale Riumex, »Riume und Orte als thematische Inhalte«
sowie »Moglichkeiten und Grenzen raumlicher Aspekte«.
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Schulische Rdume

In beiden Gruppendiskussionen nehmen die Jugendlichen Bezug auf die schuli-
schen Riume (Bd. 2, 2.5.1, Z. 59, 65, 300, 306; Bd. 2, 2.5.2, Z. 70, 72), wenn es sowohl
um ihre institutionelle Funktion (Bd. 2, 2.5.1, Z. 110, 131; Bd. 2, 2.5.2, Z. 70, 72,
945), als auch um ihr Verhiltnis zum auflerschulischen, musealen Ort geht (Bd. 2,
2.5.1, Z. 36). Ebenfalls wird auf die Schule als Ort verwiesen, wenn die Abgrenzung
von offentlich-institutionalisiertem Raum und familidrem Privatraum themati-
siert wird (Bd. 2, 2.5.2, Z. 964) oder die zeitliche Abgrenzung zwischen Schule
und Freizeit (Bd. 2, 2.5.2, Z. 981, 1083). Groflere zeitliche Abschnitte mit einem
biografischen Bezug werden ebenfalls auf die Schule als Ort bezogen oder auf die
Klasse als Raum- oder Personengruppe. Hierbei kommen biografische Riickblicke
auf die eigene Schullaufbahn (Bd. 2, 2.5.1, Z. 148, 412, 131; Bd. 2, 2.5.2, Z. 70, 945)
oder der Ausblick auf den nahen Schulabschluss und das Verlassen der Schule vor
(Bd. 2, 2.5.1, Z. 300). Implizite Verweise auf die Schule als Ort finden sich dort, wo
sie, in Abgrenzung zum aufderschulischen Ort, als verdichtet beschrieben wird (Bd.
2,2.5.1,Z.58-59).

Schulische Orte gewinnen an Relevanz, wenn sie eng auf den eigenen Kunstleis-
tungskurs bezogen sind und als Kunstfachraum (Bd. 2, 2.5.1, Z. 592; Bd. 2, 2.5.2, Z.
1064) oder spezifischer noch als gemeinsamer Sitzplatz beschrieben werden, an wel-
chem gemeinschaftlich sowie selbststindig gearbeitet oder pausiert werden kann
(Bd. 2, 2.5.2, Z. 1067). Aus beiden Gruppendiskussionen geht hervor, dass vor al-
lem der Kunstfachraum fiir die Jugendlichen bedeutsam ist. Daneben finden weite-
re schulische Riume dann Erwihnung, wenn sie fiir die Kurspraxis genutzt wurden.
Hierzu zahlen der Werk- und der Sammlungsraum der Fachschaft Kunst sowie die
Aula (Bd. 2,2.5.1,Z.122; Bd. 2, 2.5.2, Z. 524, 1055, 1056).

In beiden Diskussionsgruppen wird eine Veranstaltung erwihnt, bei welcher ei-
ne Vermittlungseinheit zusammen mit dem Museumsteam in der Aula der Schu-
le umgesetzt wurde. In Anlehnung an das Prinzip des Inverted-Classroom-Modells
(Handke & Sperl, 2012) findet dort die Umkehrung eines Museumsbesuchs statt, die
an bestimmte raumliche Voraussetzungen der Schule gebunden ist (Bd. 2, 2.5.1, Z.
120-122. Bd. 2.,2.5.2, Z. 524). Bei der Darstellung dieses Vermittlungskonzepts in
den Schulriumen wird die Bereitstellung eines digital animierten Raums beschrie-
ben (Bd. 2, 2.5.2, Z. 526—531), den die Jugendlichen als begehbaren Ort erlebt ha-
ben. Durch ihn haben sie Zugang zu Kunstschaffenden und deren Kunst gewonnen.
Der digitale Raum tritt hier nicht als Surrogat des auRerschulischen Ortes, sondern
als parallele Vermittlungswirklichkeit auf, der seine Wirkung erst durch die Einbin-
dung und Interaktion mit den Agierenden des Museums entfaltet.

Die Schule bleibt, trotz ihrer verhiltnismiRig seltenen Benennung und den
intensiven Beziigen zu auflerschulischen, insbesondere musealen Orten der Be-
zugspunkt der Jugendlichen. Aulerschulische Orte stellen fiir sie Kontrapunkte
zum schulischen Ort dar, die dennoch stets auf ihn bezogen bleiben.
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AuBerschulische Orte

Der Schule als Ort fiir pidagogische Prozesse des Lehrens und Lernens sowie der
Kompetenzforderung werden auflerschulische Orte gegentibergestellt (Bd. 2, 2.5.1,
Z.58-59). Fiir den Gang zu und den Aufenthalt an auRerschulischen Orten werden
verschiedene Begriffe gewihlt: Ausflug (Bd. 2, 2.5.1, Z. 58), Fahrt (Bd. 2, 2.5.1, Z. 178.
Bd.2,2.5.2,7Z. 647,1088), aber auch Exkursion (Bd. 2, 2.5.1, Z. 176) oder Besuch (Bd.
2,2.5.2,7.183, 460, 524,1062, 1133). Auflerschulische Orte werden demnach von den
Jugendlichen mit Leichtigkeit, entdeckender Abschweifung oder Auflockerung as-
soziiert, was sich vom schulischen Alltag abhebt. Verdichtungen, die die Jugendli-
chen mit der Schule in Verbindung bringen, sind hingegen eng getaktete Zeiten,
kompakte Inhalte und ein hohes Aufkommen von Priifungen.

Am hiufigsten werden als auRerschulische Orte Museen genannt (Bd. 2, 2.5.1, Z.
36,37,51,53, 58,90 244, 323, 330, 332, 336, 360, 503, 508, 511; Bd. 2, 2.5.2, Z. 71,174, 183,
470, 488, 702, 709, 710, 727, 1100, 1101, 1102, 1105, 1133). Inwiefern die Jugendlichen
einen Bezug zu musealen Orten entwickeln, beeinflusst die soziale Interaktion in
Museen. Die Jugendlichen differenzieren deutlich zwischen dem kollaborierenden
Museum, zu welchem sie persénliche und personenbezogene Zuginge haben, und
zwischen weiteren musealen Orten, die sie als anonym, wenig kommunikativ und
schwer zuginglich darstellen (Bd. 2, 2.5.2, Z. 1101-1109).

Museums-, besonders Ausstellungsriume sehen die Jugendlichen als unmittel-
baren Zugang zur Anschauung von etwas, das als »Anderes«bezeichnet wird, an (Bd.
2,2.5.1, Z. 65—-67). Sie halten damit abweichende oder erweiternde Gehalte bereit,
die sich auerhalb der privaten und schulischen Lebenswelt der Jugendlichen befin-
den. Sie regen die Jugendlichen unmittelbar zur eigenen Produktivitit an, denn die
Moglichkeiten bildnerischer Praxen, die direkt vor Exponaten erfolgten, hinterlie-
3en Eindriicke bei den Jugendlichen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 65-67). Zudem begiinstigen die
Museumsbesuche nach Auffassung der Jugendlichen die Verkniipfung von Theorie
und Praxis (Bd. 2, 2.5.1, Z. 57-59, 79—80). Diese geschehen durch die hohe Frequen-
tierung der Museen, die so zu Orten der eigenen Lebenswelt werden und fiir sie ein
Anwendungsfeld fir die theoretischen mit der Schule assoziierten Inhalte darstel-
len. Schul- und Museumsriume werden auf diese Weise von den Jugendlichen mit-
einander in Verbindung gebracht, wobei eine zirkulire Bewegung zwischen beiden
Orten beschrieben wird, die tiber Rezeption, Produktion und Prisentation in Mu-
seen hinausgeht und den Schulort miteinschlief3t (Bd. 2, 2.5.1, Z. 65-67).

Die Interaktion mit Kulturschaffenden, die Rezeption, die bildnerischen Pra-
xen sowie die kritisch-reflexive Auseinandersetzung an musealen Orten sind von
Unmittelbarkeit geprigt, wodurch sie eine intensive Wirkung auf die Jugendlichen
entfalten. Das personliche Interesse von Jugendlichen fiir museale Orte, welches in
diesem Kontext von ihnen geschildert wird, wird unter dem Thema »Offentlichkeit
und Privatheit« weiterverhandelt.
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Die eigene bildnerische Entwicklung der Jugendlichen schreiben sie der Anwe-
senheit vor Ort zu, dem Museum als kunstbezogenem Ort, der auch als der Ort der
unmittelbaren Entstehung und Ausstellung eigener bildnerischer Werke benannt
wird (Bd. 2, 2.5.1, Z. 50-55). Neben Museen bilden Parks und naturbezogene Orte
Moglichkeiten aufierschulischer Weltaneignung, die fiir die Jugendlichen bedeut-
sam sind (Bd. 2, 2.5.1, Z. 175, 176, 180, 268. Bd. 2, 2.5.2, Z. 224, 287). Hierbei spielt
es fiir die Jugendlichen keine Rolle, ob aufierschulische Orte im unmittelbaren Kon-
text des Kunstunterrichts stehen oder nicht. Aufderschulisches Lernen wird von den
Jugendlichen stets mit dem Kunstunterricht mitintersektionalititssensiblen Ansat-
zen in Verbindung gebracht.

Wihrend Schul- und Museumsriume an die jeweiligen Institutionen gebunden
sind, sind 6ffentliche Griinflichen zwar stidtische, jedoch nicht unmittelbar insti-
tutionell vorgeprigte Orte. Ebenso sind Parks zwar kultivierte Landschaften, aber
kein direkter Teil des lokalen Kulturbetriebs. Parks stellen fiir die Jugendlichen be-
sondere Orte dar, was nicht nur an ihrer Nihe zur Freizeit und deren Angebote zur
leiblichen Aktivitit, sondern auch an den dort umgesetzten didaktischen Konzep-
ten des Kunstunterrichts liegt. Hierzu zihlen aufleralltigliche Vorgehensweisen,
die durch ihre Banalitit (Bd. 2, 2.5.1, Z. 175) oder Ungewdhnlichkeit von den Jugend-
lichen als besonders erlebt werden (Bd. 2, 2.5.1, Z. 175, 180. Bd. 2.,2.5.2, Z. 224). Sie
fithrten tiber Prozesse der Entselbstverstindlichung (vgl. Blumenberg nach Rumpf
1991, S. 318) zu einer gesteigerten Rezeption, kreativen Anregung und teils zur bild-
nerischen Produktion.

Soziale Raume

Wie unter Thema 2 »Gruppenzusammenhang« schon aufgezeigt, sind Raum- und
Gruppenwahrnehmung stark miteinander verbunden. So wird die gemeinsame An-
wesenheit im Kunstfachraum und am individuellen Sitzplatz besonders durch die
zeitliche Dauer als wirkungsvoll erlebt (Bd. 2, 2.5.2, Z. 1076). Raumwahrnehmun-
gen, die in diesem Kontext beschrieben werden, konnen empathisch-intuitiv (Bd. 2,
2.5.2,7.1071-1073), stimulierend und handlungsbezogen oder beruhigend-konzen-
trationsférdernd geprigt sein (Bd. 2, 2.5.1, Z. 604. Bd. 2, 2.5.2, Z. 1064). Dieser sozia-
le Raum, den die eigene Bezugsgruppe bildet, ist auch an auflerschulischen Orten
bedeutsam, da er deutlich flexibler und mobiler ist als baulich verankerte Riume. Im
Kontext von Exkursionen, die ein Grundbaustein des beforschten Kunstunterrichts
sind, ist der soziale Raum eine Grundlage, um offene didaktische Konzepte mit mi-
nimalen Verbrauchsmaterialien an verschiedenen Orten wirksam umzusetzen (Bd.
2,2.5.1, Z.177).

Wie im Kontext der schulinternen Veranstaltung mit dem Museumsteam des
kooperierenden Museums und seinen digitalen Anteilen aufgezeigt, sind auch di-
gitale Rdume wirkungsvoll, wenn sie sozial gerahmt sind. Am Beispiel des Zugangs
zu musealen Riumen wie auch im Kontext der 6ffentlichen Gruppenausstellung des
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Kurses wird deutlich, dass die soziale Bezogenheit auf die Agierenden des Museums
einen mafRgeblichen Einfluss auf die Wahrnehmung und Interaktion an aufderschu-
lischen Orten hat. Sie entsteht durch die Kontinuitit wiederkehrender Begegnung
mit dem Museumsteam und die Begegnung mit einem 6ffentlichen Publikum.

Raum zeigt sich anhand dieser unterschiedlichen Situationen des Kunstunter-
richts weniger als bauliche Gegebenheit, sondern vielmehr als ein dynamisches so-
ziales Gefiige, welches sich in Rdumen und an Orten und unter bestimmten zeitli-
chen Bedingungen wie wiederholten Besuchen oder forderlicher Verweildauer kon-
stituiert.

Réume und Orte als thematische Inhalte

Vorgaben fiir die thematische Behandlung von Riumen und Orten, die fir die Q3-
Phase im Schulcurriculum (Bd. 1, 5.1.3) verankert sind, bilden sich in beiden Grup-
pendiskussionen ab. Sie beziehen sich auf Aufien- und Innenriume, die fir die Ju-
gendlichen zuginglich und erfahrbar, teils auch von ihnen temporir mitgestaltbar
waren. Zum einen wird ein Modellbauprojekt beschrieben, das in Bezugnahme auf
einen Park der lokalen Umgebung realisiert wurde, und zum anderen wird auf den
Bau eines Raummodells des Ausstellungsraums hingewiesen, in welchem die Grup-
penausstellung des Kurses stattfand. Letzteres diente als Hilfsmittel bei der Kon-
zeption von Entwiirfen fiir die eigene Ausstellungskuration (Bd. 2, 2.5.1, Z. 502—503,
508). Wihrend die Modelle mit Beziigen zum Park mit eindriicklichen Raumerfah-
rungen im 6ffentlichen Park und innerhalb der werkstattartigen Herstellungsum-
gebung im Kunstfachraum beschrieben werden, tauchen Hinweise auf das Raum-
modell fir die Ausstellungskonzeption nur beiliufig auf. Die raumbezogenen Vor-
gaben schulischer Rahmenpline wurden im beforschten Kunstunterricht in der in-
haltlichen und bildnerischen Auseinandersetzung so miteinander verbunden, dass
sich das curriculare Themenfeld gestalteter Umwelt und Architektur unmittelbar
auf die Umgebung der Jugendlichen bezog. Dadurch lief3 es sich ebenfalls auf ei-
nen wesentlichen Anteil des Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen An-
sitzen, die Gruppenausstellung des Kurses im Museum, anwenden.

Méglichkeiten und Grenzen rdumlicher Aspekte

Innerhalb der Bandbreite baulich verfasster Orte und sozialer Raume bildet sich das
kontrire Spannungsfeld zwischen Méglichkeiten und Grenzen riumlicher Ressour-
cen ab. In beiden Gruppendiskussionen zeigt sich, dass schulische wie aufderschu-
lische Riume und Orte diverse Moglichkeiten fur vielfiltige und anregende Kunst-
unterrichtspraxen bieten. Zugleich unterliegen sie bestimmten Grenzen, die aus ih-
rer architektonischen Beschaffenheit, Verfiigbarkeit der Mittel vor Ort sowie aus
ihrer institutionellen Verantwortlichkeit resultieren. Soziale Riume, die sich durch
Gruppenzusammenhinge herausbilden, stellen sich flexibler und mobiler dar, denn
sie konnen sich an diesen Riumen und Orten verankern oder von den Jugendli-
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chen selbststindig ausgedehnt werden. Zugleich sind der Flexibilitit sozialer Riu-
me ebenfalls klare Grenzen gesetzt, wenn es um personelle Auslastung, Verantwort-
lichkeiten, Bereitschaften und Wertehaltungen geht.

Thema 4: Ausstellungen und Ausstellungskonzeption

»Ausstellungen« (vgl. Bd. 2, 1.14) in den bereits thematisierten Museumsriumen
wurden im Gruppenzusammenhang aufgesucht und regten zur bildnerischen
Praxis an. Dennoch bildet sich ihre Bedeutung innerhalb der Gruppendiskussionen
anhand der bereits dargestellten Themen nicht vollstindig ab, denn ihnen kommen
im Unterrichtskontext weitere Bedeutungen zu. Dazu gehéren die Ausstellungsre-
zeption, die Kuration und die Er6ffnung der Gruppenausstellung des beforschten
Kurses. »Ausstellungsbesuchec, »Ausstellungskonzeption als thematischer Inhalt,
»Gruppenausstellung des Kurses« sowie die »Reflexion und Nachhaltigkeit des
Ausstellens« werden im Folgenden vorgestellt.

Ausstellungsbesuche

Der Besuch von Ausstellungen prigt im Kurs den Grof3teil ihrer Exkursionspraxis.
Die Jugendlichen beider Gruppendiskussionen gehen auf Ausstellungsbesuche, am
hiufigsten und ausfiihrlichsten jedoch auf ihre eigene Gruppenausstellung ein: die
Ausstellung des Kunstleistungskurses im kollaborierenden Museum. Trennlinien
werden bei den Ausstellungsbesuchen des Kurses deshalb demnach zwischen der
mehrheitlich thematisierten eigenen Ausstellung (Bd. 2, 2.5.1, Z. 37, 67, 211, 226, 228,
288,316, 319, 486, 524, 528, 536; Bd.. 2, 2.5.2, Z. 12, 44, 46, 55, 57, 58, 61, 68, 68, 94, 108,
144, 146, 164, 211, 252, 273, 298, 353, 448, 740, 748, 750, 759, 760, 769, 817, 988) und
weiteren Ausstellungen gezogen, die die Jugendlichen besucht haben (Bd. 2, 2.5.1,
Z.335,379; Bd. 2,2.5.2, Z. 134, 185, 195, 472, 491, 492, 728, 733, 753, 793, 798).

Von den Ausstellungen, die im Kontext des erweiterten Kunstunterrichts be-
suchtwurden, benennen beide Gruppendiskussionen eine studentische Ausstellung
zu den Themenfeldern Diskriminierung und Feminismus, die im kollaborierenden
Museum stattfand (Bd. 2, 2.5.1, Z. 316, 335—337, 379. Bd. 2, 2.5.2, Z. 793, 798). Die Ju-
gendlichen thematisieren im Zusammenhang mit diesem Ausstellungsbesuch vor
allem die Inhalte der von ihnen als relevant erlebten Ausstellungsthemen, aber auch
bestimmte bildnerische Mittel, wie z.B. die Verwendung von schriftsprachlichen
Elementen (Bd. 2,2.5.1,Z. 380). Eine intensive Auseinandersetzung mit den Ausstel-
lungsthemen des kollaborierenden Museums, der Darstellung der eigenen Haltung
und der personlichen Beziige durch eigene bildnerische Werke zu den Ausstellungs-
themen werden in beiden Gruppendiskussionen umfinglich behandelt und auf die
eigene Gruppenausstellung bezogen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 322326, 330; Bd. 2, 2.5.2, Z.
795-799).

Zudem erwihnen die Jugendlichen zwei weitere Ausstellungen im Kontext ih-
rer eigenen bildnerischen Praxen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 50-53. Bd. 2.,2.5.2, Z. 472). Die
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Ausstellungsthemen treten hierbei hinter der Schilderung des eigenen Erlebens und
der eigenen bildnerischen Praxen in der Gruppe, die sich auf die Ausstellungen be-
zogen. Die drei von den Jugendlichen erwihnten Ausstellungsbesuche sind alle von
rezeptiven und produktiven Anteilen geprigt, aus welchen jeweils bildnerische Pro-
dukte der Jugendlichen hervorgingen. Teilweise ldsst sich den Schilderungen der
Jugendlichen entnehmen, dass wihrend oder nach den Ausstellungsbesuchen eine
inhaltlich-reflexive Auseinandersetzung stattfand. Teils wurden hierbei Beziige zu
weiteren Themenschwerpunkten der Kurspraxen sowie der schulischen Curricula
hergestellt, wie schon unter Thema 1 »Bildnerische Praxen« erliutert.

Alle Ausstellungen, auf die die Jugendlichen Bezug nehmen, fanden im kollabo-
rierenden Museum statt. Obwohl weitere Ausstellungen an anderen Ausstellungs-
orten besucht wurden, nehmen die Jugendlichen auf diese keinen Bezug. Daran
zeigt sich, dass die persénlichen Beziige, wie sie das didaktische Konzept fiir den
Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen vorsah sowie das Aus-
stellungskonzept des kollaborierenden Museums auf die Jugendlichen nachhalti-
ger wirkten als andere Vermittlungs- und Ausstellungsangebote, die der Kurs wahr-
nahm.

Ein besonders hohes Interesse der Jugendlichen zeigt sich in den Gruppendis-
kussionen hinsichtlich des Ausstellungsthemas »Diskriminierung und Feminis-

mus«, welches daher unter Thema 6 »Diversitit, Differenz und Diskriminierung«
behandelt wird.

Ausstellungskonzeption als thematischer Inhalt

Die Erarbeitung von Konzeptionsentwiirfen fir die eigene Museumsausstellung
war ein Bestandteil der Endphase des Kunstunterrichts mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen, der den Jugendlichen Mitgestaltungsmoglichkeiten bei der
Kuration ihrer Gruppenausstellung er6ffnen sollte. Wie schon unter Thema 3 »Riu-
me und Orte« aufgezeigt, stellt dieser Anteil des erweiterten Kunstunterrichts
ebenfalls einen inhaltlichen Bezug zum Schwerpunkt »Gestaltete Umwelt« her,
welcher fiir das Schulhalbjahr der Q3-Phase vorgegeben ist (vgl. Bd. 1, 5.1.3) und mit
den Jugendlichen auch im diesem Schulhalbjahr umgesetzt wurde.

In beiden Gruppendiskussionen, insbesondere in Kleingruppe 1, wird auf die
Ausstellungskonzeption vertieft und kontrovers eingegangen. Die Moglichkeit,
selbst in einem Museum auszustellen und anteilig an der Ausstellungsplanung
mitzuarbeiten, erachten die Jugendlichen als ungewodhnlich und grundsitzlich
bereichernd (Bd. 2, 2.5.1, Z. 528—-529. Bd. 2.,2.5.2, Z. 68-70). Diese Ansicht geht mit
einem ambigen Empfinden gegeniiber der Besonderheit des eigenen Ausstellens
einher, was auch aus der Heraus- bis Uberforderung resultiert, daran mitzuarbeiten
(Bd. 2.,2.5.2,7Z. 68-73).

An mehreren Stellen zeigt sich, dass die Jugendlichen auf Vorstellungen und
Kenntnisse kuratorischer Praxen rekurrieren. Sie grenzen ein professionelles
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kuratorisches von einem affektiven, emotionalen Vorgehen ab, stellen kollektive
und prozessuale Aspekte des Kuratierens (Bd. 2., 2.5.2, Z. 195-198), die Fihig-
keit der Konsens- oder Kompromissbildung (Bd. 2., 2.5.2, Z. 200, 204—205) und
die Bedeutsamkeit von ordnenden Strukturen und Prozessen der Selektion her-
aus (Bd. 2, 2.5.2, Z. 124). Den Jugendlichen ist es wichtig, ihre Kriterien fir die
Werkauswahl ihrer Gruppenausstellung transparent zu machen und die eigene
Auswahl von einem intuitiven Vorgehen oder der Auswahl aufgrund des persénli-
chen Geschmacksempfindens abzugrenzen. Hierbei gelingt es den Jugendlichen,
thematische und formale Kriterien differenziert heranzuziehen (Bd. 2, 2.5.2, Z.
124-128). Zugleich problematisieren die Jugendlichen mehrfach selektive und
exkludierende Prozesse und Praxen kuratorischen Vorgehens. Zudem lassen die
konzeptionellen Uberlegungen der Jugendlichen fiir die eigene Ausstellung eine
Orientierung an potenziellen Adressierten erkennen, die Interpretationsspielriu-
me und individuelle Zuginge fiir die Vermittlung von Ausstellungsinhalten vorsieht
(Bd. 2.,2.5.2,Z. 761-762).

Beziiglich ihres praktischen Vorgehens bei der Konzeption ihrer Gruppenaus-
stellung geben die Jugendlichen an, die Aufteilung in Kleingruppen (Bd. 2., 2.5.2, Z.
67) sowie das Erstellen von Werklisten zur Sichtung eigener Arbeiten (Bd. 2., 2.5.2,
Z. 66) eigeninitiativ vorgenommen zu haben. Letztere empfanden einzelne Jugend-
liche jedoch als umfangreiche und belastende Tatigkeit, die iiber die Unterrichtszeit
hinausging (Bd. 2, 2.5.1, Z. 221). In den Kleingruppen war das Sammeln und Ab-
stimmen von Ideen sowie das Auswihlen von Werken ein Prozess, der mithilfe von
Werklisten der eigenen bildnerischen Arbeiten bewerkstelligt wurde (Bd. 2., 2.5.2,
Z. 124). Randstindig wird auch die Verwendung eines Raummodells des Ausstel-
lungsraums von den Jugendlichen erwihnt. Im Umgang mit dem Raummodell und
Reprisentationen der eigenen bildnerischen Werke findet sich teilweise eine bra-
chiale Versprachlichung (Bd. 2, 2.5.1, Z. 502, 506). Die Jugendlichen schildern, dass
die eigenen Konzeptionsentwiirfe vom Museumsteam beim Erstellen der Ausstel-
lung beriicksichtigt wurden; Umfang und Art der Beriicksichtigung sind in beiden
Diskussionsgruppen fiir die Jugendlichen jedoch nicht nachvollziehbar (Bd. 2, 2.5.1,
Z.496. Bd. 2.,2.5.2, Z. 147-149).

Insgesamt treten im Kontext der Konzeption der Gruppenausstellung innerhalb
des gesamten Diskussionsmaterials auch deutlich Herausforderungen und Belas-
tungen zutage. Ein Spannungsmoment bildet sich durch die zeitliche Nihe der
pandemiebedingt verschobenen Ausstellung des Kurses zum Abitur (Bd. 2, 2.5.1, Z.
210-211) sowie die erhéhte Gruppengrofie und Anzahl bildnerischer Werke. Durch
die hohe Personenanzahl und deren umfinglichen Werkkorpus empfinden die
Jugendlichen riumliche Enge und einen erhéhten Druck, Werke von Jugendlichen
zu exkludieren. Durch die zeitliche Nihe zwischen ihrer Gruppenausstellung im
Museum und ihren Abschlusspriifungen spiiren die Jugendlichen Termindruck
und erleben die musealen Anteile des Kunstunterrichts, die zuvor stets als inte-
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graler und positiver Bestandteil des Kunstunterrichts wahrgenommen wurden, als
Fremdkorper (Bd. 2, 2.5.1, Z. 215).

Bei der Entwicklung von Konzeptionsentwiirfen fiir die eigene Gruppenaus-
stellung zeigen sich sowohl Adaption als auch Ablehnung gegeniiber Anteilen
des Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansdtzen. Die Einblicke in
konzeptionelle, insbesondere kuratorische Uberlegungen und Abliufe des kol-
laborierenden Museums, die vom Museumsteam zu Beginn der Konzeption der
Gruppenausstellung vermittelt wurden, bilden die Ausgangsbasis eigener Erfah-
rungen, die die Jugendlichen durch ihre Konzeptionspraxis machen. Didaktisch
vorstrukturierte Anteile wie die Aufteilung in Kleingruppen oder das Erstellen von
Werklisten werden so stark adaptiert, dass sie als eigeninitiativ erlebt werden. Auch
die deutungsoffenen, subjektorientierten und kommunikativ angelegten Anteile
des Vermittlungskonzepts (Bd. 2.,2.5.2, Z. 761-762), welches die Jugendlichen fiir
die eigene Ausstellung wihlen, wird aus der unmittelbar erlebten Vermittlungs-
praxis des eigenen Kunstunterrichts iibernommen. Das randstindig behandelte
und teils brachial adressierte Raummodell des Ausstellungsraums zeigt hinge-
gen Distanz und Ablehnung gegeniiber vorgegebenen Vermittlungshilfen. Diese
Ablehnung des Raummodells kann als Widerstand gegeniiber einem Substitut
gedeutet werden, welches den zuvor unmittelbar verfiigbaren Ausstellungsraum
und die Originalwerke zwar reprisentiert, den Jugendlichen aber auch entzieht.
In beiden Diskussionsgruppen verwiesen die Jugendlichen auf Werke, die nicht
in der Gruppenausstellung des Kurses gezeigt wurden (Bd. 2, 2.5.1, Z. 323—324,
487; Bd. 2, 2.5.2, Z. 156, 162) und hadern mehrfach mit den exkludierenden Praxen
des Kuratierens. Exklusive Vorgehensweisen werden von den Jugendlichen zwar
teilweise angewendet, widersprechen jedoch ihrer Grundhaltung.

Gruppenausstellung des Kurses

Die Gruppenausstellung des Kurses benennen die Jugendlichen als eigenes Ziel (Bd.
2,2.5.1, Z. 536), wobei sie mehrfach und iiberwiegend auf die Er6ffnungsveranstal-
tung der Gruppenausstellung eingehen. Die Eroffnung der Ausstellung wird hierbei
als ein Ereignis mit besonderer Atmosphire dargestellt, welches von den Jugendli-
chen aktiv gestaltet und sinnlich-geniefRend zelebriert wurde. Im Kontext der Er-
offnungsveranstaltung beeindruckt es die Jugendlichen gleichermafien, die eigenen
Werke und die Werke anderer Jugendlicher ihres Kunstleistungskurses als Gegen-
stand einer Gruppenausstellung im Museum zu erleben (Bd. 2, 2.5.1, Z. 42, 54; Bd.
2,2.5.2,7Z.73, 273, 353).

Insgesamt erhalten die bildnerischen Werke der Jugendlichen fiir diese im Aus-
stellungskontext eine neue Bedeutung, sie werden zu einem Medium, tiber welches
Sichtbarkeit und Kontakt zu einer interessierten Offentlichkeit hergestellt werden
kann. Die Jugendlichen schildern einen Ausstellungsrundgang, den sie am Eroft-
nungstag zur Vermittlung der Themen ihrer Werke angeboten haben. Diesen zie-
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hen die Jugendlichen als Maf3stab fiir ihre Persénlichkeitsentwicklung heran, die
sie wihrend der Dauer des beforschten Kunstunterrichts durchlaufen haben (Bd. 2,
2.5.1,Z.292).

Auf die Jugendlichen beider Diskussionsgruppen wirkte die 6ffentliche Prisen-
tation und Rezeption eigener Werke als persénliche und kollektive Bestitigung so-
wie als Vergewisserung der Bedeutung des eigenen Kunstunterrichts (Bd. 2, 2.5.1,
Z.41-45, 67). Dies erleben die Jugendlichen besonders im Kontext der Eréffnung ih-
rer Gruppenausstellung, wozu die unmittelbare, leibliche Anwesenheit im Ausstel-
lungsraum, insbesondere das visuelle Erleben und das dialogische Kommunizieren
bei der Eréffnungsveranstaltung ihrer Auffassung nach beigetragen haben (Bd. 2,
2.5.1,7. 43, 524-527; Bd. 2, 2.5.2, Z. 252, 353, 795, 1000).

Im gesamten Verlauf beider Gruppendiskussionen, besonders aber im Kon-
text der Gruppenausstellung zeigt sich eine unklare Begriffsverwendung von
Kunstschaffenden. Diese Unschirfe kontrastiert mit einem differenzierten und er-
weiterten Kunstbegriff, auf den sich die Jugendlichen beider Diskussionsgruppen
beziehen, den sie aber nicht personen- und nur teilweise werkbezogen anwenden.
Uber sich selbst sprechen die Jugendlichen als Kunstschaffende und bezeichnen
ihre bildnerischen Werke als Kunstwerke (Bd. 2, 2.5.1, Z. 50, 135, 592. Bd. 2, 2.5.2, Z.
157, 355, 367, 766, 1051). Es liegt durch die Ausstellungspraxis des Kurses nahe, dass
die Identifikation mit Kunstschaffenden das Identititskonzept sowie berufliche
Rollenbilder nicht nur férdern kann, sondern auch itberhdhte Vorstellungen und
Erwartungsdruck begiinstigt, was womdglich auch auf die tiberfordernden Anteile
der Ausstellungsorganisation zuriickzufiihren ist.

Reflexion und Nachhaltigkeit des Ausstellens

In beiden Gruppendiskussionen finden sich Reflexionsprozesse der Jugendlichen
tiber die Ausstellungsbesuche, deren Inhalte und die eigene Ausstellungspraxis.
Zentral ist hierbei die Bewusstwerdung tiber die gesellschaftspolitische Bedeutung
von Ausstellungsgehalten, die die Jugendlichen affiziert haben. Aus ihr resultieren
Gestaltungsvorschlige und -wiinsche zur Gruppenausstellung der Jugendlichen
sowie Selbsteinschitzungen, die die Jugendlichen durch die Gruppenausstellung
gewinnen. Retrospektiv verbuchen die Jugendlichen fir sich einen Zuwachs an
Kompetenz, dhnlich wie bei den bildnerischen Praxen, deren Nutzen fiir sie in der
Ubertragbarkeit auf zukiinftige, eigenstindige Vorhaben liegt (Bd. 2, 2.5.1, Z. 279,
537;Bd. 2, 2.5.2, Z. 748-751, 769). Darin zeigen sich bei den Jugendlichen nachhaltig
aktivierende Ansitze, sich iiber die Teilnahme am Kunstunterricht mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen und den Schulbesuch hinaus aktiv im kulturellen
Bereich zu betitigen.
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Thema 5: Offentlichkeit und Privatheit

Auf 6ffentliche Orte, die als Aufien- und Innenriume fir die Jugendlichen durch das
Konzept eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen zuging-
lich waren, wurden bereits unter Thema 3 »Riume und Orte« eingegangen. Auch
im Kontext von »Ausstellungen und Ausstellen«, unter Thema 4, wurden Anteile von
Offentlichkeit thematisiert. Damit ist Offentlichkeit stets an Institutionen, deren
Riume und Veranstaltungen gebunden. Privatheit blieb innerhalb der bisherigen
Themen weitgehend unbeachtet. Aus dem Themenfeld »Offentlichkeit und Privat-
heit« (vgl. Bd. 2, 1.15) lassen sich jedoch folgende weitere Aspekte aus beiden Grup-
pendiskussionen ableiten: »Anteile des erweiterten Kunstunterrichtim privaten Be-
reich«, »Rezeption in der Schuléffentlichkeit«, »Rezeption im Museum« sowie »For-
schungsinteresse als 6ffentliches Interessex.

Anteile des beforschten Kunstunterricht im privaten Bereich

Den Kontrast zwischen der 6ffentlichen Schule sowie ihrem Privatleben themati-
sieren die Jugendlichen, wenn sie iiber die Unterrichtszeiten hinausreichende Frei-
zeitgestaltung ansprechen (Bd. 2.,2.5.2, Z. 182, 236, 269, 668) oder auf die geringe-
re, private Verfugbarkeit von Ressourcen fiir bildnerische Praxen eingehen (Bd. 2,
2.5.1,Z.105-106; Bd. 2, 2.5.2, Z. 664—665, 669). Privatheit spielt als Thema vor allem
beim elterlichen Zuspruch oder bei der Unterstittzung fiir die bildnerische Praxis
in der Freizeit (Bd. 2.,2.5.2, Z. 270, 968, 978) sowie bei familidren Beziehungen und
Einstellungen des privaten Umfelds eine Rolle (Bd. 2, 2.5.1, Z. 413. Bd. 2, 2.5.2, Z.
801-802, 980-982). Diese Themen treten iiberwiegend dort auf, wo der Kunstun-
terricht in den privaten Bereich hineinwirkt, wobei den Anlass zumeist bildnerische
Praxen bilden. Bei der Auseinandersetzung mit Einstellungen des privaten Umfelds
werden auch thematische Beziige zum Thema Diskriminierung hergestellt (Bd. 2,
2.5.2, Z. 799-806). Fiir die Freizeitgestaltung iibernehmen die Jugendlichen auch
Kurspraxen, wie das Ausitben von im Kunstunterricht angeeigneten bildnerischen
Praxen oder Museumsbesuche (Bd. 2, 2.5.2, Z. 186, 723).

Umgekehrt wird die Eréffnung der Gruppenausstellung der Jugendlichen auch
als eine Offnung betrachtet, weil sie einen Zugang fiir diejenigen Personen zum
Kunstunterricht darstellt, die den Jugendlichen nahestehen. Dies sprichtjedoch nur
eine Person aus dem Kurs an (Bd. 2, 2.5.2, Z. 273). Unter Thema 1 »Bildnerische
Praxen« wurde bereits gezeigt, dass elterliche Unterstiitzung bei privat betriebe-
nen bildnerischen Praxen mit dem Interesse an der 6ffentlichen Prasentation der
Jugendlichen zusammenfillt. Dies kann auf ein generell erhéhtes elterliches Inter-
esse an den Tatigkeiten der Jugendlichen verweisen. Es kann jedoch auch gedeutet
werden, dass die private Ausiibung bildnerischer Praxen und die 6ffentliche Ausstel-
lung der entstandenen Werke das elterliche Interesse fiir die bildnerische Tatigkeit
des eigenen Kindes steigern kénnen. Elterliche Wertschitzung findet auch aufler-
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halb des beforschten Kunstunterrichts im privaten, halb- oder vollstindig 6ffentli-
chen, digitalen Raum von Social Media statt (Bd. 2, 2.5.2, Z. 970-972). Private Re-
zeption und Veroffentlichung tiber private Medienkanile erfolgt auf Grundlage der
bildnerischen Praxis der Jugendlichen, was auf den hohen Stellenwert bildnerischer
Praxen fiir die Rezeption des Kunstunterrichts im privaten Bereich der Jugendlichen
verweist.

Rezeption in der Schuléffentlichkeit

Die Schule als 6ffentlichen Raum thematisieren die Jugendlichen kaum. Sie ist fiir
die Jugendlichen ein alltiglicher Ort, an welchem das soziale Gefiige des Kurses,
Leistung und Freiraum und als Besonderheit der Besuch des Museumsteam veror-
tet werden (Bd. 2, 2.5.1, Z. 120-122; Bd. 2, 2.5.2, Z. 524). Da die Jugendlichen in den
Gruppendiskussionen keine Rezeption des Kunstunterrichts und dessen bildneri-
scher Praxen und Werke durch die Schul6ffentlichkeit angeben, zeigt sich dies als
Leerstelle fiir die Sichtbarkeit des Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen
Ansitzen im 6ffentlichen Bereich.

Rezeption im Museum

Die Agierenden des Museumsteams sind Personen des 6ffentlichen, lokalen Kultur-
betriebs. Ihre Prisenz und Offenheit gegeniiber den Jugendlichen, ihre Expertise
und Wertschitzung hat einen wesentlichen Anteil daran, wie die Jugendlichen mu-
seale Orte erleben und welchen Bezug sie zum kollaborierenden Museum entwi-
ckeln. Die Jugendlichen sind sich der Wirkung persénlicher und personengebun-
dener Beziehungen zum kollaborierenden Museum bewusst und kénnen diese an-
schaulich machen, indem sie die Nihe zum Museumsteam des kollaborierenden
Museums in einen kontrastiven Vergleich zu anderen Museumsmitarbeitenden her-
ausstellen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 119; Bd. 2, 2.5.2, Z.1105-1112).

Die Heranwachsenden benennen mehrfach ein Publikum, das iiber die Betei-
ligten, ihre Familie und Freunde hinausgeht und eine interessierte Offentlichkeit
reprasentiert. Im Kontext ihrer Ausstellung, insbesondere der Ausstellungseroft-
nung, steht fiir die Jugendlichen dieses 6ffentliche Interesse im Vordergrund. Sie
schildern Begegnungen mit Personen, welche an ihren Vortrigen interessiert sind,
mit ihnen in Dialog treten, reflexiv Inhalte zu ihren Werken mit ihnen in Austausch
bringen und Riickmeldung geben. Auf diese Situationen reagieren die Jugendlichen
mit Erstaunen (Bd. 2, 2.5.2, Z. 354—355) und verarbeiten sie reflexiv (Bd. 2, 2.5.2, Z.
799). Das offentliche Interesse steigert das Erleben der eigenen Gruppenausstellung
und trigt dazu bei, dass die Jugendlichen ihre Mitwirkung am beforschten Kunst-
unterricht als kulturelle Mitgestaltung wahrnehmen. Dadurch konnen sie eine ho-
here Wertschitzung fiir die eigenen bildnerischen Werke und fiir ihre Kompetenzen
konsolidieren, die sie im Rahmen des beforschten Kunstunterrichts entwickelt ha-
ben (Bd. 2, 2.5.1, Z. 44—45, 53-55).
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Forschungsinteresse als offentliches Interesse

Einen Teil des 6ffentlichen Interesses stellt auch die Praxisforschung dar. Dass die
Jugendlichen an der Datenerhebung des Fotomaterials beteiligt waren, bildet sich
nur randstindig in der Gruppendiskussion von Kleingruppe 1 ab, wird dort aber
interessiert und engagiert dargestellt (Bd. 2, 2.5.2, Z. 1134-1136). Die wiederholte
teilnehmende Beobachtung wihrend des Kunstunterrichts wird in den Gruppen-
diskussionen nicht erwihnt. Die Wirkung der Gruppendiskussionen bildet sich
hingegen im- und explizit im Datenmaterial beider Gruppendiskussionen an deren
reflexiven Gesprichsinhalten ab. Die Jugendlichen schildern ihre Riickschau auf die
eigene Kurspraxis explizit (Bd. 2, 2.5.2, Z. 1138), zeigen aber auch dariiber hinaus
vielfache Reflexionsbedarfe und -prozesse, die die eigene Entwicklung und Kompe-
tenz, die Bedeutung des Gruppenzusammenhangs, gesellschaftspolitische Inhalte
sowie die Konzeption und Umsetzung des erweiterten Kunstunterrichts betreffen.
Besonders ihre bildnerischen Praxen und Werke sowie die Erfahrungswerte mit
einer kommunikativen Museumsoéffentlichkeit bilden fir die Jugendlichen eine
Ausgangsbasis fiir reflexive Prozesse im Kontext der Erhebung von Forschungsda-
ten durch die Gruppendiskussionen. Die erhéhte Reflexivititim Forschungskontext
zeigt die Bedeutsamkeit 6ffentlichen Interesses und Austauschs fur die Jugend-
lichen, die an einem Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen
teilnahmen.

Thema 6: Diversitat, Differenz und Diskriminierung

Diversitit, Differenz, die Uberkreuzung von Differenzkategorien und Diskriminie-
rung thematisieren die Jugendlichen in beiden Diskussionsgruppen im Rahmen des
Kunstunterrichts auf unterschiedlichen Ebenen. Sie beziehen sich auf »Haltung,
Atmosphire und Freiriume individueller Prozesse«, die »Vielfiltigkeit von Themen
und bildnerischen Verfahreng, auf eine »inhaltliche Auseinandersetzung mit Diver-
sitit, Intersektionalitit und Diskriminierung« sowie auf das »gesellschaftspoliti-
sche Bewusstsein« der Jugendlichen tiber diese Themen (vgl. Bd. 2, 1.16).

Haltung, Atmosphare und Freirdume individueller Prozesse

Eine differenzsensible Haltung driickt sich innerhalb der Kunstunterrichts iiber-
wiegend durch die Einstellungen der Jugendlichen, die Atmosphire zwischen ih-
nen sowie ihre Interaktionen, jedoch nur teilweise durch explizite Versprachlichung
aus. In beiden Diskussionsgruppen wihlen die Beteiligten mehrheitlich eine nicht-
gendersensible Sprache (Bd. 2, 2.5.1, Z. 29, 39, 350, 384, 385, 517, 519; Bd. 2, 2.5.2,
Z. 72, 135, 144, 148, 171, 337, 560, 585, 635, 1065). Ein Ansatz gendersensiblen Spre-
chens zeigt sich in Kleingruppe 1 (Bd. 2, 2.5.2, Z. 118), der jedoch zuriickgenommen
wird, nachdem die Kleingruppe iiberwiegend das generische Maskulinum verwen-
det. Gendersensible Sprechweisen sind den Heranwachsenden demnach bekannt,
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werden ansatzweise erprobt, aber zugunsten der Ubereinstimmung mit der Peer-
group verworfen.

Als Grundlage eines intersektionalititssensiblen Kunstunterrichts nennen
die Jugendlichen vielfach im- und explizit eine Grundhaltung und Atmosphire,
in welcher nicht nur individuelle Herangehensweisen an praktische und theo-
retische Fachinhalte und Ausdrucksformen begriifit werden, sondern in welcher
der Umgang miteinander von Wertschitzung geprigt ist. Toleranz gegeniiber
Abweichungen und Fehlern, die Bereitschaft, auch Andersheit, individuelle Ent-
wicklungen und Widerstand nachzuvollziehen und anzuerkennen, sind Grundlage
der von ihnen beschriebenen sozialen Interaktion. An verschiedenen Stellen wird
in beiden Diskussionsgruppen ersichtlich, dass diese Grundhaltung dezidiert im
Kunstunterricht etabliert wurde. Sie wird in unterschiedlichen Kontexten hiufig
auch als Freiraum bezeichnet und positiv beurteilt. Es geht aus den Aussagen der
Jugendlichen hervor, dass die forderliche Atmosphire gleichermafien durch die
Grundhaltung von Vermittelnden und Jugendlichen entstand.

Die Heranwachsenden stellen heraus, dass in dieser Atmosphire bildnerische
Praxen, Produkte und Konzepte sicht- und teilbar und damit zu einer Plattform
fiir personliche Entwicklung werden kénnen, wodurch sich der eigene bildnerische
Stil entwickeln kann. Zugleich wird die Selbstwirksambkeit bei der Bewiltigung von
Herausforderungen erfahrbar, aber auch marginalisierte Positionen kénnen einge-
bracht werden. Im beforschten Kunstunterricht wurden diese Haltung und Atmo-
sphire anfinglich innerhalb des geschiitzten Rahmens des Kurses gepflegt und spi-
ter in den erweiterten Rahmen der Gruppenausstellung im Museum iiberfithrt. Als
wesentlich fiir das Gelingen dieser Offnung des Kunstunterrichts mit intersektiona-
lititssensiblen Ansitzen nennen die Jugendlichen eine Offentlichkeit, die dem Kurs
sowie seinen Themen wohlwollend und offen begegnet und sich auf die spezifischen
visuellen, bildnerischen und kommunikativen Anteile des Schulfachs Kunst sowie
auf die Jugendlichen einlisst.

Zugleich verengen Freirdume und Moglichkeiten der Beteiligung sich dort, wo
der Kunstunterricht 6ffentlichkeitswirksam wird. Dies bildet sich am deutlichsten
im Rahmen der Konzeption der Gruppenausstellung ab, die pandemiebedingt
durch eine zeitliche Verschiebung und Gruppenerweiterung deutlich beeinflusst
wurde, sodass sie von der urspriinglichen didaktischen Konzeption des beforschten
Kunstunterrichts abwich. Der Zugriff auf riumliche und zeitliche Ressourcen ver-
kleinerte sich dadurch ebenso wie die unmittelbare Beteiligung an kuratorischen
Prozessen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 204, 206, 221. Bd. 2.,2.5.2, Z. 146—149, 448).

Vielfalt an Themen und bildnerischen Verfahren

Mehrfach kommt in beiden Gruppendiskussionen die Diversitit der Themen und
bildnerischen Verfahren des Kunstunterrichts zur Sprache, die von den Jugendli-
chen positiv aufgefasst wird. Die verschiedenartigen Verfahren bieten unterschied-
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lichen Jugendlichen die Méglichkeit, ein fiir sie besonders bedeutsames Verfahren
zu nutzen, fordern sie aber auch heraus, sich auf andere bildnerische Praxen, deren
Prozesse und Ergebnisse einzulassen und kollektiv daran zu arbeiten. Die Fiille an
Verfahren bringen die Jugendlichen mit einer Bandbreite von Themen und Sozi-
alformen in Zusammenhang, innerhalb derer sie die Moglichkeiten personlicher
Schwerpunktsetzung oder freier Ausgestaltung beschreiben. Dass sie dabei un-
terschiedlich in ihren Praxen vorgehen und nicht nur technische und thematische
Entscheidungen treffen, sondern auch die Sozialform wihlen konnen, bewerten
die Jugendlichen als Freiraum und Anerkennung ihrer Individualitit. Den Zugrift
auf Ressourcen wie Verbrauchsmaterial und Werkzeuge fassen sie als Zutrauen in
ihre Kompetenzen und als personliche Wertschitzung auf (Bd. 2, 5.2.2, 667, 672).

Inhaltliche Auseinandersetzung mit Diversitat, Intersektionalitat

und Diskriminierung

Eine Verbalisierung von Diversitit, Differenz, Intersektionalitit und Diskrimi-
nierung ist an Inhalte gebunden, die im Kunstunterricht behandelt wurden. Die
Schwerpunktsetzung orientiert sich sowohl an den curricularen Vorgaben fiir die
Qualifizierungsphase und das Abitur in Hessen als auch an der Programmgestal-
tung lokaler Ausstellungen (vgl. Kapitel 5.1, 5.2).

In beiden Gruppendiskussionen zeigt sich, dass die Jugendlichen mit curricula-
ren Inhalten, wie z.B. dem Leben und dem Werk von Jeanne Mammen, anhand un-
terschiedlicher Aspekte von Diversitit und Queerness Beziige zu den gesellschaftli-
chen Umstinden ihrer Zeit sowie zur Gegenwart herstellen konnen und mit weite-
ren Faktoren wie Krieg, Migration, Religion oder Hautfarbe verkniipfen (Bd. 2, 2.5.1,
Z. 456; Bd. 2, 2.5.2, Z. 896—927). Daran anschlussfihig waren weitere fiir den Leis-
tungskursunterricht des Faches Kunst ausgewiesene Themen wie z.B. die Ausein-
andersetzung mit der Verfolgung von Kunstschaffenden im Nationalsozialismus.
Fiir beide Gruppendiskussionen kann herausgearbeitet werden, dass die Jugendli-
chen Verbindungen zwischen der Emanzipation von weiblich gelesenen Menschen,
der Sichtbarmachung von Queerness, Verfemung im Nationalsozialismus sowie der
gegenwirtigen Diskriminierung der LGBTIQ+ Community herstellen konnten (Bd.
2, 2.5.1, Z. 470-471; Bd. 2, 2.5.2, Z. 882—887). Einer dhnlichen Struktur folgte die
Auseinandersetzung mit Paul Gauguin, dessen Wirken und Werk im Kontext des
Kolonialismus betrachtet wurde. Es wurde mit weiteren Kunstschaffenden, die sich
auflereuropdische Kulturen aneigneten, in Verbindung gebracht sowie auf den ge-
genwirtigen Umgang mit Provenienzforschung und Restitution bezogen. Die Ju-
gendlichen stellen hierbei Themenbeziige zu dritten Rahmenplaninhalten her, wie
dem Umgang mit Raubkunst und der sogenannten »entarteten Kunst« im National-
sozialismus (Bd. 2, 2.5.1, Z. 470—-478. Bd. 2.,2.5.2, Z. 314, 523).

Impulse einer lokalen Ausstellung zu den Themenfeldern Diskriminierung und
Feminismus lieferten Diskussionsstoff in beiden Gruppendiskussionen. Anlass war
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eine Ausstellung von Studierenden, die mehrheitlich Plakate zeigte. Sie bot den Ju-
gendlichen einen Anlass, sich mit Diskriminierungserfahrungen, deren Wechsel-
wirkungen und Sichtbarmachung in unterschiedlichen Bereichen zu beschiftigen.
Obwohl die Jugendlichen den Begriff Intersektionalitit nicht verwenden, wird er-
kennbar, dass Diskriminierung von ihnen intersektional aufgefasst und problema-
tisiert wird. In beiden Kleingruppen werden hierbei Beziige zu eigenen Erfahrun-
gen hergestellt (Bd. 2, 2.5.1, Z. 326-330, 376—-379; Bd. 2, 2.5.2, Z. 800-802). Die Ju-
gendlichen bewerten es durchweg positiv, eigene Erfahrungen einzubringen, ob-
wohl diese im Kontext von Diskriminierung negativ konnotiert sind. Raum fiir die
eigene Haltung und fiir Erfahrungen sowie die Gestaltung eines eigenen bildneri-
schen Produkts ermdglichten es den Jugendlichen, die Thematik in ihre Gruppen-
ausstellung aufzunehmen. In beiden Diskussionsgruppen wird ein Werk zu die-
sem Thema im Kontext der Gruppenausstellung benannt und aufgezeigt, welche
Gesprichsanlisse und Reflexionen mit dem Ausstellungspublikum und in der Grup-
pendiskussion selbst dadurch ausgelost wurden.

Durch die Beziige zwischen den Inhalten der Rahmenpline und der eigenen
Beschiftigung mit dem Themenfeld Diskriminierung, das von der Studieren-
denausstellung ausging, wird erkennbar, dass die Jugendlichen Themen und
Perspektiven auf unterschiedliche Zeiten beziehen, pessimistische und optimis-
tische Sichtweisen auf Diskriminierung diskursiv duflern sowie unterschiedliche
Strategien im Umgang mit Diskriminierung entwickeln und darstellen konnen.
Sichtbarmachung, Dialog und Widerstand gegen bestehende Normen zeigen sich
hierbei als eigene Handlungsrichtlinien und Umgangsweisen mit personlichen
Diskriminierungserfahrungen (Bd. 2, 2.5.1, Z. 393—395; Bd. 2, 2.5.2, Z. 802—808).

Gesellschaftspolitisches Bewusstsein

Im Kontext von Diversitit, Diskriminierung und Emanzipation finden sich in bei-
den Gruppendiskussionen Themenanschliisse, die das gesellschaftspolitische Be-
wusstsein der Jugendlichen abbilden. Eine Auseinandersetzung mit politischen und
historischen Inhalten wird von den Jugendlichen beider Kleingruppen begriifit, da
sie die Gelegenheit zur gesellschaftspolitischen Auseinandersetzung innerhalb des
Kunstunterrichts befiirworten (Bd. 2, 2.5.1, Z. 326330, 372; Bd. 2, 2.5.2, Z. 483, 487,
502—-503, 512—513). Restitution kultureller Giiter, Rassismus, Sexismus, Queerfeind-
lichkeit, Chancen- und Lohngleichheit sowie die Situation von weiblich gelesenen
Menschen in repressiven Staaten bilden brisante Themenschwerpunkte fiir die Her-
anwachsenden (Bd. 2, 2.5.2, Z. 500-513). An ihnen entwickeln die Jugendlichen ei-
ne Haltung gegeniiber sozialer Gerechtigkeit. Sie fassen bildnerische Gestaltung als
Moglichkeit auf, um historische oder politische Sachverhalte subjektiv und nahbar
auszudriicken, zu erfahren und dadurch sicht- und verhandelbar zu machen (Bd. 2,
2.5.2, Z. 513-522).
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Insgesamt war das Einnehmen einer intersektionalen Perspektive im Rahmen
des beforschten Kunstunterrichts nicht nur moglich, sondern ein diversifiziertes
inhaltliches und praktisches Vorgehen wurde auch von den Jugendlichen angenom-
men. Gleichzeitig lie3 sich die Auseinandersetzung mit der gesellschaftspolitischen
Bedeutung mehrdimensionaler Ungleichheit und Diskriminierung mit curricula-
ren Vorgaben iiberwiegend vereinbaren und in der Unterrichtspraxis zu grofien
Teilen umsetzen. An den Gruppendiskussionen kann herausgearbeitet werden,
dass die kontinuierliche Einnahme einer intersektionalen Perspektive Kunstun-
terricht geeignet ist, um vernetzende Themenzuginge und Transferleistungen im
Fach Kunst zu begiinstigen.

1.1.4  Synthetisierte Gesamtaussage zu den Gruppendiskussionen

Um die Bedingungen eines erweiterten Kunstunterrichts mit intersektionalitits-
sensiblen Ansitzen zusammenzufassen, werden die hinderlichen und férderlichen
Faktoren aus dem Zwischenfazit zu beiden Gruppendiskussionen folgend zusam-
mengefasst.

Hindernisse

Als hinderlich fir bildnerische Praxen betrachten die Jugendlichen eine mangelnde
Verftigbarkeit der dafiir notwendigen Ressourcen wie Materialien, Werkzeuge und
Riume, aber auch mangelndes Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten.

Zeitliche Verengungen beeintrichtigen das Ausiiben von bildnerischen Praxen
durch eine hohe Verdichtung schulischer Termine, insbesondere wenn diese in Zu-
sammenhang mit Leistungsbewertung und dem Erreichen von Bildungsabschliis-
sen stehen.

Eine erhohte personelle Auslastung aufgrund der Gruppengrofie fithrt zu um-
fangreicheren organisatorischen Prozessen und raumlicher Enge, die wiederum
Prozesse von Selektion und Exklusion bedingen. Exemplarisch hierfir ist das Aus-
sortieren vieler bildnerischer Werke, die in der Ausstellung nicht gezeigt werden
konnten, wihrend einige wenige bildnerische Werke fiir die Gruppenausstellung
ausgewihlt wurden. Diese Ausschlussprinzipien widerstrebten der Haltung der
Jugendlichen und standen sowohl dem didaktischen Konzept des beforschten
Kunstunterrichts als auch dem ausgeprigten Kurszusammenbhalt entgegen.

Treffen zeitlicher Stress und eine erhéhte personelle Auslastung zusammen,
koénnen kollektive Arbeitsprozesse innerhalb von Peergroups, die ansonsten eigen-
stindig gelingen, in ein Ungleichgewicht kippen, wodurch Jugendliche Uberlas-
tungs- oder Schonhaltungen einnehmen.

Vermittlung wird dann abgelehnt, wenn sie die Jugendlichen von den Praxen in
Ausstellungsraumen ausschlief3t, statt unmittelbare Zuginge und Ausgestaltungs-
moglichkeiten zu erdffnen. Dies verdeutlichte sich insbesondere bei der Konzeption
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und Kuration der Gruppenausstellung, die die Jugendlichen zwar durch Raum- und
Werkreprisentationen experimentell und konzeptionell mitgestaltet haben. Den
unmittelbaren Zugang zum Ausstellungsraum und Kurationsprozess zu verlieren,
fithrte zu einer latenten Verweigerung, Abgrenzung und Ablehnung, die sich auch
in einem brachialen Umgang mit eigenen bildnerischen Produkten zeigte. Man-
gelnde Transparenz in Abstimmungs- und Herstellungssprozessen, wie sie beim
Aufbau der Gruppenausstellung der Jugendlichen auftrat, fithrte zu Verunsiche-
rung, Kontroversen und erhéhten Reflexionsbedarfen.

Gelingensbedingungen

Bildnerische Praxen haben sich als gelingend herausgestellen lassen, wenn die be-
notigten Ressourcen, Verbrauchsmaterialien, Werkzeuge, Riume sowie fachliche
Expertise verfiigbar waren und in einem didaktisch abgesicherten, aber weitgehend
zwanglosen Rahmen zur Verfiigung standen. Eine Offenheit gegeniiber experimen-
tellen und individuell abweichenden Praxen war ebenso begiinstigend wie eine pro-
jekt- und werkstattartige Umsetzung, die hiufig durch kollektive Sozialformen ge-
tragen wurde und tiber lingere Zeitriume angelegt war.

Der unmittelbare Zugang zu unterschiedlichen schulischen und auferschu-
lischen Riumen, ein entselbstverstindlichender Umgang (vgl. Blumenberg nach
Rumpf 1991, S. 318) mit alltdglichen Orten und Verfahren sowie ein Gruppenzu-
sammenhang, der als sicherer sozialer Rahmen auch auferhalb des Kursraums
wirksam werden konnte, hat sich als forderlich fiir experimentelle und individuelle
bildnerische Praxen erwiesen, in denen diskursive und intersektionalititssensible
Prozesse zum Tragen kamen. Lingere, zusammenhingende Zeiteinheiten und
hiufige Exkursionen, innerhalb derer didaktisch eingebettete Freiriume fiir die
Jugendlichen erméglicht wurden, waren ebenfalls férderlich. Sie erleichtern auch
die Zusammenarbeit mit einer kollaborierenden Kultureinrichtung, deren raumli-
che und personelle Nah- und Unmittelbarkeit eine wesentliche Voraussetzung fiir
die Nachhaltigkeit auflerschulischer Aneignung darstellte.

Als Grundlage einer positiven Haltung und Atmosphire sind Toleranz, Wert-
schitzung, Hilfsbereitschaft, Konsens- und Kompromissbereitschaft sowie eine ge-
meinsam entwickelte Feedbackkultur, die alle Teilnehmenden, auch die Agierenden
des Museumsteams und die Lehrkraft miteinschlief3t, herauszustellen. Sie bilden
die Basis fir experimentelle und individuelle bildnerische Prozesse und den kon-
struktiven Umgang mit Herausforderungen im Kunstunterricht. Langfristig ange-
legt wirke diese, von den Jugendlichen positiv erlebte Atmosphire begiinstigend bei
performativen Erprobungen, eigeninitiativen Erarbeitungen und diskursiven Aus-
handlungen.

Eine Voraussetzung fiir eine intersektionale Perspektive auf Inhalte des Kunst-
unterrichts ist eine Rezeption des schulischen Kanons und der lokalen Kulturange-
bote, welche Diversitit, Differenz und die Uberkreuzung von Differenz nicht nur
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beriicksichtigt, sondern sie in didaktische Formate tiberfiihrt, die Lebensweltbezii-
ge enthalten. Besonders hilfreich ist das Herstellen von Kontinuitit fiir die didak-
tische Konzeption, was eine durchgingige intersektionale Perspektive ermdglicht.
Solche wiederkehrenden intersektionalsensiblen didaktischen Formate begiinsti-
gen es, dass Jugendliche Themenverbindungen herstellen. Auf diese Weise konnen
sich die Jugendlichen in Transferleistungen erproben, die ihr gesellschaftspoliti-
sches Bewusstsein schirfen, fiir das Erreichen hoherer Bildungsabschliisse sowie
diversifizierte Lebensentwiirfe forderlich sind.

Eine Prisentation eigener bildnerischer Produkte und Themenschwerpunkte
mit zunehmender Offnung, die zunichst innerhalb des Kurses, dann im Rahmen
einer 6ffentlichen Gruppenausstellung fiir ein interessiertes Publikum stattfinden
kann, bestirkt die Jugendlichen im Erleben von Selbstwirksamkeit. Grundlage
hierfir ist die Zusammenarbeit mit einer Kultureinrichtung, die fiir intersektio-
nalititssensible Formate und deren Umsetzung offen ist, zeitliche und riumliche
Ressourcen fur die Ausstellung des Kurses zur Verfiigung stellt, diese ffentlich-
keitswirksam sichtbar macht und ein interessiertes Publikum fiir Veranstaltungen
erreicht. Diese Bedingungen wirken sich positiv auf die Entwicklung von Kompe-
tenzen der Jugendlichen aus und begiinstigen ihre Reflexivitit.

1.2 Gesamtdarstellung Teilstudie 2: Visuelle Perspektiven
auf den Forschungsgegenstand

In Kapitel 7.2 wird der forschungsmethodische Umgang mit den erhobenen Foto-
materialien erliutert. Die Anwendung der kontextbezogenen Bildinterpretation
(vgl. Bd. 2, 1.10, 1.11) auf die Fotomaterialien 1 und 2 wird in den Kapiteln 7.2.1 und
7.2.2 vorgestellt, woran sich das Zwischenfazit zu den visuellen Perspektiven auf
den Forschungsgegenstand in Kapitel 7.2.3 anschliefit, das in Kapitel 7.2.4 zu einer
synthetisierten Gesamtaussage zusammengefithrt wird.

7.2.1 Kontextbezogene Bildinterpretation: Fotomaterial 1

Im vorliegenden Kapitel 7.2.1 wird die kontextbezogene Bildinterpretation von
Fotomaterial 1 dargestellt, wie sie entlang der funf Schritte »Auswahl«, »Erstein-
drucksanalyse«, »Formale und Deskriptive Analyse«, »Generierung von Lesarten
und Deutungen« sowie »Differenzierung nach plausiblen und weniger plausiblen
Deutungen anhand von Kontextinformationen« vorgenommen wurde.

7.2.1.1 Auswahl: Fotomaterial 1
Die Auswahl des Fotomaterials 1 erfolgte aus weiteren Fotomaterialien, die wihrend
der letzten drei Monaten der anderthalbjihrigen Beforschung Kunstunterrichts
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entstanden. Diese zeitliche Eingrenzung wurde vorgenommen, um eine Fokus-
sierung hinsichtlich eines verdichteten Projektabschnitts zu gewinnen und fur
diesen Nachvollziehbarkeit herzustellen. Im Fokus standen Unterrichtseinhei-
ten, die zeitlich moglichst nahe beieinander lagen und dieselben Jugendlichen
wihrend unterschiedlicher Arbeitsphase zeigten. Um die Forschungsoffenheit zu
begiinstigen, sollte das erste Fotomaterial noch nicht zu stark auf eine kleinere
Personengruppe eingegrenzt werden, weshalb als Fotomaterial 1 eine Fotoauf-
nahme mit einer gréferen Personenzahl ausgewihlt wurde. Die gezeigte Phase
sollte zudem einen didaktisch verankerten Baustein des Kunstunterrichts mit
intersektionalititssensiblen Ansitzen veranschaulichen, der exemplarisch fir den
beforschten Kunstunterricht steht. Als typische, didaktische Anteile gelten die Pha-
sen der Rezeption, bildnerische Praxis, Prisentation und Reflexion. Als weiteres
Auswahlkriterium galten gute Erkenn- und Sichtbarkeit aufgrund fotografischer
Mittel wie hohe Bildschirfe, ausreichende Belichtung, geringer Uberdeckung von
Personen und Bildausschnitt. Ebenso war die Moglichkeit der Materialtriangulation
mit den Daten der teilnehmenden Beobachtung und/oder der Gruppendiskussion
ein Auswahlkriterium. Die Selektion des Einzelbildes erfolgte gemeinschaftlich
mit Fachpersonen des Bereichs Kunstpidagogik bzw. Art Education im Rahmen
von Forschungskolloquien®, um der eigenen Voreingenommenbheit als Forschende-
Lehrende entgegenzuwirken.
Auswahlkriterien fiir Fotomaterial 1:

 Eignung fur die Einzelbildanalyse

. Eignung fiir die Kontrastierung mit weiteren Fotomaterialien

- Abbildung einer exemplarischen Unterrichtsphase, hier Abbildung der Erarbei-
tungsphase

« keine allzu starke Engfithrung auf eine begrenzte Personengruppe

- Sicht- und Erkennbarkeit

« Eignung fir die Triangulation mit weiteren Datenmaterialtypen

7.2.1.2 Ersteindrucksanalyse: Fotomaterial 1

Die Bildszene wirkt auf die Betrachtenden* bei der Ersteindrucksanalyse wie ein
Schnappschuss aus einem Klassenzimmer oder Mehrzweckraum, in welchem Pro-
jektunterricht stattfindet. Die Wirkung wird als sachlich, dokumentarisch, niich-
tern, kalt und streng, aber auch als diffus und ungeordnet beschrieben. Sie erinnert

3 Exemplarisch fiir die Forschungskolloquien ist die Retraite der Ziircher Hochschule der Kiins-
te vom 30.01. bis 01.02.2023 in Zirich.

4 Die Betrachtenden waren die Forschenden der Retraite der Ziircher Hochschule der Kiinste
vom 30.01.2023 bis 01.02.2023 in Ziirich. Wenn in den folgenden Kapiteln von Betrachtenden
die Rede ist, sind damit stets jene Forschenden gemeint.
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an ein Start-up. Die Verwendung des Raumes und der genaue unterrichtliche Zu-
sammenhang erscheinen unklar. Als wesentlich wird die Gruppierung verschiede-
ner Aufmerksamkeitsgruppen oder Aktionszentren benannt, die sich durch Blick-
richtungen und Zeigegesten ergeben. Die Personen, die mehrheitlich dunkelhaarig
sind, scheinen in einem ihnlichen Alter zu sein, wobei die Personen rechts hinten
und links vorne als ilter eingeschitzt werden. Die einzige als minnlich gelesene
Person steht mit dem Riicken am rechten Bildrand, sie 16st Gespriche iiber deren
Aufmerksamkeitsfokus und die Ausstrahlung von Unentschlossenheit aus.

Es wird ein homogener Kleidungsstil wahrgenommen und damit der Begriff
»Normcore«® assoziiert. Zudem fillt die unterschiedlich warme Kleidung zwischen
Winterjacke und T-Shirt sowie die verschiedene Verwendung von Mund-Nase-
Schutzmasken auf. Unterschiede und Ubereinstimmungen in Kleidung und Er-
scheinung der Personen rufen eine Assoziationskette iiber das Herkunftsmilieu
und die Prosperitit der gezeigten Personen sowie die genauere zeitliche Einord-
nung von Modetrends hervor, die damit beschlossen wird, dass sich am duferen
Erscheinungsbild weder Wohlstand noch ein spezifischer Trend zwischen 2015 und
2023 ablesen lassen.

Als Zentrum von Fotomaterial 1 wird ein Personenkreis, der um eine zeigende
Person an einem grauen Kasten gruppiert ist, hervorgehoben. Es fallen die Homo-
genitit in Frisur, Kleidung, Kérperhaltung, angenommenem Alter und Geschlecht
der Personen auf.

Die Tischordnung wird als gegenteilig zu einer Frontalunterrichtssituation be-
nannt und daraufverwiesen, dass ein Tisch als Podest verwendet wird und der iiber-
wiegende Teil der Gruppe nicht vor Tischen sitzt, sondern sich in anderen Positio-
nen zu ihnen befindet. Stehende Personen, Jacken und Taschen im Raum erwecken
den Eindruck einer Situation des Ankommens, es werden aber auch zeitlich versetz-
te Prozesse oder Stationen als Grund fir die diffuse Wahrnehmung in Erwigung
gezogen, in welcher ein Spannungsfeld zwischen Unaufmerksamkeit und Interesse
beschrieben wird.

7.2.1.3 Formale und deskriptive Analyse: Fotomaterial 1

Auf der Fotografie im Querformat, die in der Horizontalen ungewohnlich lang ist,
ist ein Innenraum mit weiflen Wanden und anthrazitfarbenem Boden zu sehen. Im
gezeigten Raum halten sich neun jugendliche Personen auf. In der linken vorderen
Ecke von Fotomaterial 1 ist eine sitzende Person mit einem roséfarbenen Kopftuch
und einem schwarzen Kapuzenpullover abgebildet. Wahrend der Stuhl, tiber dessen
Lehne eine graue Winterjacke mit Kapuze hingt, leicht nach links gedrehtist, ist der

5 Unisex-Modetrend, bei dem unauffillige Durchschnittskleidung gewahlt und auf trendige,
stark individualisierte oder statusbezogene Kleidung verzichtet wird. Vgl. https://www.zuku
nftsinstitut.de/artikel/normcore-same-same-but-different/ [Letzter Zugriff: 17.06.2023].
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vom Kopftuch verhiillte Kopfleicht gesenkt und nach rechts gedreht. Links von der
Bildfigur ist ein schwarzer Gegenstand an der linken unteren Ecke von Fotomaterial
1sichtbar. Zwischen ihr und der Jacke scheint ein Stiick violetten Stoffes auf, welches
sich nicht niher zuordnen lisst. Einige Meter von der linken Bildfigur, nach hin-
ten links in den Raum versetzt, ist ein Stuhl mit einer schwarzen Riickenlehne aus
Kunststoff und einem diinnen Chromgestell zu sehen, auf welchem ein kastanien-
brauner Rucksack steht. Links hinter diesem Stuhl sind der Fufl und die Sitzfliche
eines Drehstuhls mit Rollen, weitgehend verdeckt, zu erkennen. Beide Stithle ste-
hen vor einer Siule in gelbgriiner Erscheinungsfarbe, deren Gegenstandfarbe wohl
weifd ist. Zwischen der Siule und dem linken Bildrand ist eine breite orangefarbe-
ne Fensterlaibung sichtbar, welche einen hellgrauen Fensterrahmen aus Aluminium
einfasst. Rechts der Siule stehen zwei unterschiedliche Tische mit hellen Tischplat-
ten und mattgrauen Metallgestingen. Auf dem Einzeltisch ist hinten in der linken
Ecke eine Trinkflasche sowie ein Stapel Papier zu sehen. Auf dem, etwas nach rechts
versetzten, groferen Tisch sind unscharf abgelichtete graue und weifle Gegenstin-
de sowie eine graugriine Trinkflasche. Dahinter steht an der Riickwand des Raums
eine weifde aufgeklappte Tafel mit zwei Fligeln, welche auf ihren Aluminiumstiit-
zen fast bis ganz nach oben geschoben wurde und mit mehreren Reihen spanischer
Worte beschrieben ist. Uber der Wandkante ist ein Teil der weiflen Kassettendecke
zu sehen, die parallel in gleichen Abstinden zur Fensterseite angebracht sind. Vor
dem Tisch und der Tafel befinden sich zwei Drehstithle, deren Lehnen zum Tisch ge-
dreht sind, sodass ihre Sitzflichen nach vorne in den Raum zeigen. Unterhalb des
Grifflochs in der Riickenlehne des linken Stuhls ist ein Karton, der auf der Sitzfli-
che des Stuhls abgestellt wurde. Der aus Graupappe geformte Kasten mit einer ab-
geschnittenen Ecke taucht ein zweites Mal in dhnlicher Form weiter vorne im Bild-
zentrum auf. Der rechte Stuhl ist fast vollstindig von einer weiblich lesbaren Per-
son in einem schwarzen T-Shirt itberdeckt. Sie steht hinter einem Einzeltisch mit
zwei mattgrauen Tischbeinen, auf welchem das zweite Objekt aus Pappe zu sehen
ist. Die Seitenlingen des kubischen Objekts sind zwischen 100 und 70 cm, wihrend
seine Hohe ca. 20 bis 30 cm betragt. Das Objekt ist oben offen und, bis auf zwei
kubisch aufragende Formen, leer, sodass die stehende Person dahinter hineinbli-
cken kann. Sie steht in einer dunkelblauen Jeans und weiflen Turnschuhen mit etwa
hiiftbreit ge6ffneten Beinen hinter dem Objekt. Auf ihrem schwarzen T-Shirt steht
in Brusthéhe »Attack on Titan« in einer Frakturschrift, deren obere weifde Filllung
nach unten in einem weichen Farbverlaufin ein Hellbraun tibergeht. Dariiber steht
ein weiteres, unleserliches Wort. Wahrend der linke Arm dieser Person angewinkelt
ist und die Hand passiv auf Brusthdhe zuriickgezogen verweilt, ist der linke Ellen-
bogen erhoben, leicht ausgestellt und angewinkelt, sodass die rechte abgewinkelte
Hand mit den gestreckten Fingern tiber dem Rand des Pappmodells in einer Zeige-
geste schwebt. Diese Person im schwarzen T-Shirt trigt einen weifSen Mund-Nase-
Schutz und hat ihren Kopf und ihren Blick gesenkt. Der hell roséfarbene Teint ist
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von der Stirn ausgehend leicht verschattet. Thre schwarzen, glatten Haare sind mit-
tig gescheitelt und lassen anhand lingerer Strihnen hinter den Ohren und einem
angedeuteten Haarknoten am Hinterkopf auflanges Haar schlief3en.

Rechts neben und teilweise hinter der zeigenden Bildfigur und dem Pappmo-
dell sind vier weitere Personen etwa dhnlichen Alters und mit vergleichbarer Gro-
f3e in einem Halbkreis angeordnet. Unmittelbar rechts hinter der zeigenden Person
ist eine weitere, etwas zierlichere Person mit braunem Teint, ebenfalls schwarzen,
mittig gescheitelten Haaren, einer Brille mit schwarzem Rand und einem hellblau-
en Mund-Nase-Schutz. Thr Kopf ist leicht nach unten geneigt, ihr Blick geht zum
Pappobjekt, die Schultern fallen locker nach vorne, wodurch die Haltung etwas ge-
beugt wirkt. Uber dem salbeigrauen Pullover, dessen Saum mittig in den Hosen-
bund gesteckt ist, tragt sie eine Kette mit Anhinger. Nur ihr linker Arm ist sichtbar,
die Hand ist hinter den Riicken gekehrt. Die graugriine Hose verschwindet nahezu
hinter dem zentralen Pappobjekt. Wihrend das rechte Bein als Standbein genutzt
wird, ist das linke leicht nach vorne abgestellt. Die Fiif3e in den schwarzen hohen, ge-
fittterten Schniirschuhen sind leicht ausgedreht. Rechts daneben, mit ein wenig Ab-
stand und zentral in Fotomaterial 1 angeordnet, steht eine weitere zierliche Person
mit hellem Teint, schwarzen, hiiftlangen Haaren, die am Hinterkopf hochgebunden
sind und iiber beide Schultern in langen Strihnen iiber ihren Oberkérper fallen. Thr
Kopfist leicht nach links geneigt, der Blick schrig nach unten auf das Pappobjekt
gerichtet, ihr Gesichtsausdruck neutral. Sie trigt einen weifden Rollkragenpullover
und hat die Arme hinter ihrem Riicken verschrinkt. Die hellblaue Jeans ist teilwei-
se vom Pappmodell verdeckt, wihrend die Beinhaltung zu erkennen ist, bei welcher
das rechte Bein als Stand- und das linke als Spielbein leicht versetzt stehen. Sie tragt
weifSe Turnschuhe. Ein Stiick rechts von ihr und etwas nach vorne versetzt, steht ei-
ne etwas kriftigere Person mit leicht gebriuntem Teint, dunklen, langen Haaren
und Brille. Auch ihr Blick ist auf das Pappobjekt gerichtet, ihr Gesicht wirkt neutral.
Sie tragt eine dunkelblaue Jacke, darunter ein schwarzes Oberteil und eine Hose mit
weitfallenden Beinen, dazu weifde Turnschuhe. Thre Beinhaltung ist leicht ge6finet,
wobei der rechte Fufl etwas nach vorne versetzt ist. Ihre rechte Hand ist vor ihrer
Koérpermitte in einer ungerichteten, geschlossenen Geste zu sehen, ihre linke Kor-
per- und Kopfhilfte ist teilweise von der vor ihr stehenden Person verdeckt. Die sie
verdeckende Person bildet den Abschluss des Halbkreises der Jugendlichen, die um
das Pappobjekt gruppiert sind. Sie ist in eine Dreiviertelansicht gedreht und blickt
mit leicht gesenktem Kopf und ernstem Gesicht auf das Pappobjekt. Thr Teint ist
leicht gebraunt, ihre dunkelblonden Haare sind am Ansatz dunkler und werden im
Verlauf des geflochtenen Zopfs heller, der iiber ihre linke Schulter nach vorne fillt
und fast bis zur Taille reicht. Sie trigt einen hellblauen Kapuzenpullover mit Bauch-
tasche. Ihre Hinde stiitzt sie rechts und links am Hosenbund ihrer hellblauen Jeans
ab, ihre Beine stehen hiiftbreit und parallel zueinander. Sie trigt weifse Turnschuhe,
die unter ihrer fast bodenlangen Jeans mit seitlichen Schlitzen hervorschauen.
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Rechts hinter dieser Personengruppe, die weiblich gelesen werden kann, findet
sich ein Tisch mit verschiedenen, nicht niher bestimmbaren Utensilien, ein wei-
ter zuriick versetzter Tisch mit einem schwarzen, verkabelten Kasten, der einen PC
darstellen konnte, sowie eine digitale Tafel, auf welcher folgender Text in Grofbuch-
staben zu sehen ist: »Aufgabe. Entwerft in Gruppen eine Ausstellungskonzeption
fiir [unlesbar, da verdeckt] Ausstellung [unlesbar, da verdeckt] mit Klasse«. Ober-
halb des Dokuments ist die Kopfleiste des Programms erkennbar. Ein Teil des Tex-
tes ist vom Kopf einer der drei weiteren Personen rechts im Bild verdeckt. Sie be-
findet sich in Riickenansicht und tragt einen schwarzen Daunenmantel sowie ein
schwarzes Kopftuch, wodurch wenig von ihrer Erscheinung erkennbar ist. Halb sit-
zend, halb stehend hat sie ihr linkes Bein, dessen weifler, weiter Hosensaum und
schwarz-weiRer Turnschuh hervorschaut, aufgestellt, wihrend sie mit ihrer rechte
Gesifthilfte aufeiner Tischplatte sitzt. Der Einzeltisch, auf welchem sie sitzt, gehort
zu einer Tischgruppe, die rechts im Bildausschnitt sichtbar ist und aus mindestens
vier Einzeltischen besteht. Um diese Tischgruppe sind weitere Gegenstinde, wie ei-
ne schwarze Jacke, die iiber der Lehne eines Drehstuhls links der Person im langen
schwarzen Mantel hingt, ein schwarzer Rucksack, welcher rechts hinter ihr auf der
vorderen, linken Tischkante der Tischgruppe steht zu sehen. Es sind weitere, klein-
teilige Materialien zu erahnen. Darunter kénnte sich zwischen zwei weiteren Bildfi-
guren auch ein weiterer Kasten aus Graupappe befinden. Dies lisst sich jedoch nicht
mit Sicherheit bestimmen.

Hinter den Gegenstinden auf dem Tisch steht eine weitere Person, die ebenfalls
einen Teil der digitalen Tafel verdeckt. Als kleinste Person im Bild ist sie den Be-
trachtenden frontal zugewandt. Wihrend ihr Gesichtsausdruck ernst wirke, geht ihr
Blick nach rechts vermutlich zur Person im schwarzen Mantel. Sie hat einen brau-
nen Teint, schwarze, mittig gescheitelte Haare, die glatt am Kopf anliegen und zu
einem Zopf geflochten sind, der wiber ihre linke Schulter nach vorne fillt und auf
Brusthéhe endet. Dieser hebt sich vom cremefarbenen Kapuzenpullover deutlich
ab. Ihre Arme sind rechts und links von ihr in einer neutralen Position. Hinde und
Korpermitte werden von dem Rucksack und dem grauen Pappgegenstand auf dem
Tisch verdeckt. Hinter den Tischbeinen sind ihre geéffnete Beinhaltung und ihre
nach aufien gedrehten FiiRe zu erkennen. Sie trigt eine graue Hose und weif’-grau
gemusterte Turnschuhe. Thr gegeniiber steht die grofite Person im Bild, die sich auf
der anderen Seite des Gruppentischs und mit dem Riicken zu den Betrachtenden be-
findet. Die minnlich lesbare Person mit gebriuntem Teint, kurzem braunem Haar
und Bartansatz tragt einen hellblauen Mund-Nase-Schutz und hat ihren Kopf nach
links ins Halbprofil gewendet. Es ist nicht genauer auszumachen, wohin ihr Blick
fallt und ob er nach aufien gerichtet ist. Die Person trigt eine hellblaue Jeansjacke
mit einem schmalen weiflen Kragen sowie eine graublaue Jeanshose. Der Grofiteil
der Unterschenkel und die Fiifke sind von davor angeordneten Stithlen mit Jacken
und von einer Tischkante verdeckt. Die eng beieinanderstehenden Beine sind im

m


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

172

Julia Matlok: Intersektionalitat im Kunstunterricht

Knie leicht gebeugt. Die linke Hand dieser Person ist sichtbar und berithrt mit den
Fingerspitzen die Tischplatte. Links neben dieser Bildfigur sind weitere Elemente
der Tischplatte andeutungsweise erkennbar sowie ein heller Stoff und ein aufge-
hingtes Papierformat. Diese Elemente lassen sich aufgrund des Bildanschnitts je-
doch nicht genauer bestimmen.

1.2.1.4 Generierung von Lesarten und Deutungen: Fotomaterial 1
Indiesem Abschnitt werden die Lesarten und Deutungen dargelegt, die von den For-
schenden generiert wurden.

Die Raumsituation kann durch die klaren Linien und Kanten des Raumes, seine
sachliche und moderne Auffassung sowie sein Inventar, zu welchem eine Tafel, ein
Smartboard und Tischgruppen gehéren, als ein Lern-Lehrraum, jedoch nicht un-
mittelbar als ein Fachraum gedeutet werden. Aufgrund seiner Sachlichkeit und der
gezeigten Altersstufe der Anwesenden ist der Raum entweder in einer Schule oder
weiterfithrenden Bildungseinrichtung.

Als erster Deutungshinweis fiir die Vorginge im Raum dienen die Handlungen
der Personen, die jedoch zu unterschiedlich und wenig anschaulich erscheinen, als
dass sich aus ihnen eine klare Titigkeit ableiten l4sst. Erst bei genauem Hinsehen
erschliefien sich die Handlungen durch die auf dem Smartboard ablesbare Aufga-
benstellung. Wihrend die Angaben auf dem Smartboard auf die Thematik Ausstel-
lungskonzeption verweisen, irritieren die spanischen Worte auf der zweiten Tafel.
Sie stehen im Widerspruch zur gestellten Konzeptionsaufgabe. Die Ausstellungs-
konzeption konnte als gestalterisches Aufgabenformat des Kunstunterrichts, aber
auch in jeglichem anderen Fach oder in einem auferschulischen Kontext gestellt
worden sein. Auf das Fach Kunst deutet im Raum wenig hin. Es gibt keine Hinweise
aufbildnerische Prozesse wie z.B. Materialien oder Werkzeuge, welche im Gebrauch
sind. An den Winden sind keine bildnerischen Werke zu sehen. Lediglich die grau-
en Pappmodelle scheinen Teil der konzeptionellen Arbeit zu sein. Trotz ihrer ver-
einfachten Erscheinung wirkt ihre Erstellung abgeschlossen, da keine gestaltenden
Handlungen mehr an ihnen vollzogen werden. Eine genaue Nutzung der Pappmo-
delle lasst sich aus der Situation oder Aufgabenstellung nicht ableiten. Ebenfalls un-
klar ist, ob und in welchem Umfang eine vermittelnde Person z.B. eine Lehrkraft in
die gezeigte Situation involviert ist. Auch in dieser Hinsicht gibt lediglich die in den
Hintergrund tretende Prisentation auf dem Smartboard Hinweise, indem sie auf
eine Aufgabe und damit auf eine Direktive verweist. Keine der gezeigten Personen
ist eindeutig als anleitend oder vermittelnd zu deuten. Lediglich die als mannlich
gelesene Person wird aufgrund ihrer GréfRe und des Bartes zunichst als Lehrkraft
gedeutet, da beides Merkmale sind, die sie leicht dlter und als mégliche Autoritits-
person wirken lassen. Die konforme Kleidung, die zégerliche Haltung und der leicht
abwesend-unentschlossene Blick suggerieren jedoch Gegenteiliges und unterwan-
dern diesen Deutungsansatz. Im Raum finden sich keine weiteren Indizien wie ein
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Schreibtisch oder eine Tasche, die einer Lehrperson zugeordnet werden kénnen. Es
wurden auch kaum gestaltende Vorgaben im Raum vorgenommen, die auf einen
personlichen Stil oder Vorlieben einer Autorititsperson schlieflen lassen, die diesen
Raum bereitstellt oder verantwortet. Stattdessen wirkt der Raum einerseits neutral
und deutungsoffen, andererseits kithl und wenig personlich. Auch deutet die latente
Unordnung von herumstehenden Gegenstinden, die Umnutzung des Mobiliars als
Abstellfliche, die Authebung einer klaren Tischordnung und die Uneinheitlichkeit
von lockerem Sitzen und Stehen auf das Nichteingreifen oder die Abwesenheit einer
Autorititsperson hin. Lediglich der mittlere Bereich des Raumes, in welchem sich
die Personen bewegen, ist ausgeleuchtet, wihrend die Deckenleuchten im hinteren
Bereich ausgeschaltet sind, der mit den beiden Tafeln am ehesten einer Lehrperson
zuzuordnen ist und zuriicktritt. Die gezeigte Situation wird damit als eher kogniti-
ve und kommunikative und nicht als praktisch-bildnerische Bearbeitung einer kon-
kreten Aufgabe gedeutet, die in einem wenig normativen und direktiven Rahmen
stattfindet.

Im Kontext der Aufgabe der Ausstellungskonzeption wird das Wort »Gruppe«
verwendet und damit die Sozialform der Gruppenarbeit benannt. Dies legt trotz der
Ausschnitthaftigkeit des Raums und der teilweise diffusen Personenanordnung na-
he, Deutungsansitze zu entwickeln, welche zu einem Verstindnis der Gruppensi-
tuation fithren konnen.

In ihrer Gesamtheit bilden die neun gezeigten Jugendlichen eine relativ homo-
gene Personengruppe. Das mutmafiliche Alter und Geschlecht, aber auch Kleidung
und Frisuren dhneln sich weitgehend. Die Jugendlichen oder jungen Erwachsenen
werden itberwiegend als weiblich gelesen, tragen grofitenteils lange dunkle zu-
sammengebundene Haare, Jeans, Sweatshirts und Turnschuhe. Bei der Wahl der
Kleidungsstiicke gibt es kleine Abweichungen, mehrheitlich wurden jedoch kiihle
Blautdne sowie weitere passive Farbtone wie schwarz und weifd oder Pastelltone
wie graugriin, rosa und creme gewihlt. Mit Turnschuhen, Jeans und Sweatshirts ist
der Stil als sportlich, leger und nahezu genderneutral zu bezeichnen. Es fallen zwei
Personen mit Kopftiichern auf, welche beide von den Betrachtenden abgewandt
sind und anders als die anderen Personen nach rechts hinten zu schauen scheinen.
Abgesehen von ihren Kopftiichern und der Blickrichtung unterscheidet sich ihre
Erscheinung nicht von der der tibrigen Personen.

Im Gegensatz zum einheitlichen Kleidungsstil fillt die Uneinheitlichkeit beim
Tragen des Mund-Nase-Schutzes auf. Nur drei von neun Personen tragen diesen,
woraus gedeutet werden kann, dass das Fotomaterial 1 zeitlich nach der Aufhe-
bung der Maskenpflicht aufgenommen wurde. Irritierend ist die Gleichzeitigkeit
von Winter- und leichterer Sommerkleidung. Im Raum werden gleichzeitig ein
T-Shirt, ein Pullover, eine Jeansjacke und ein Daunenmantel getragen. Dies deu-
tet auf ein unterschiedliches Temperaturempfinden, welches méglicherweise im
Zusammenhang mit der Aktivitit und Passivitit der unterschiedlichen Personen
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steht. Es fillt auf, dass die Person mit einer erliuternden Gestik, die nahe am
Pappmodell steht, ein T-Shirt anhat, wihrend die minnlich gelesene, z6gerlich
wirkende Person eine Jeansjacke tragt. Ein Grund fur die unterschiedlich warme
Kleidung konnte auch eine zeitlich nahe Pausensituation oder eine Regelung zur
flexiblen Pausengestaltung sein, bei welcher Personen zu verschiedenen Zeiten in
den Raum kommen oder den Raum verlassen.

Zeitliche Faktoren scheinen sowohl bei der Deutung von Gruppenzusammen-
hingen und Arbeitsabliufen bedeutsam zu sein. Riumlich lassen sich zwei bzw. drei
Gruppierungen erkennen, welche unterschiedlichen Titigkeiten und Zeitstruktu-
ren parallel zu folgen scheinen. Am deutlichsten tritt die in Kleidung sowie Frisur,
Alter und Geschlecht auffallend homogene Gruppe der finf Personen im Bildzen-
trum in Erscheinung, die als Interessen- oder Arbeitsgruppe aufgrund ihrer halb-
kreisférmigen Anordnung und ihrer gemeinsamen Blickrichtung auf einen Punkt
gedeutet werden kann. Innerhalb der Gruppe zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen der links am Pappobjekt erklirenden Person und den tibrigen, die in ihrer
Haltung passiv sind. Die Passivitit der vier weiteren Gruppenmitglieder ist deut-
lich durch ihre Distanz zum Anschauungsobjekt, ihre neutralen Gesichtsausdriicke
und ihre weitgehend unsichtbaren und passiven Hinde zu belegen. Wie sich der Ge-
gensatz zwischen Passivitit und Aktivitit erklirt, lisst sich aus dem Fotomaterial 1
nicht eindeutig ableiten. Dominanz und Zuriickhaltung von Gruppenmitgliedern,
arbeitsteilige Erarbeitung oder eine Regelung fiir rotierende Redebeitrige sind als
Griinde fiir eine unterschiedlich starke Aktivierung denkbar. Als Erklirung fiir die
Differenz zwischen Aktivitit und Passivitit innerhalb einer Gruppe kann auch ei-
ne Aufgabenstellung angenommen werden, die Mitglieder verschiedener Konzep-
tionsgruppen in der auf Fotomaterial 1 gezeigten Situation zu einer neuen Gruppe
zusammenbringt. Didaktische Hintergriinde, die die gezeigte Situation nachvoll-
ziehbar machen, sind jedoch nicht klar aus Fotomaterial 1 zu entnehmen. Eindeu-
tig ist hingegen, dass die Gruppe trotz der exponierten Platzierung ihres Anschau-
ungsgegenstandes eine Besprechung oder Prisentation abhilt, welche von den sie
Umgebenden nur mifRig beachtet wird. Ob dies intendiert ist und warum die vier
weiteren Personen trotz der zentralen Anordnung dieser Gruppe und ihres Gegen-
standes ihre Aufmerksambkeit nicht auf sie richten, ist unklar.

Eine weitere Gruppe ldsst sich am rechten Bildrand ausmachen, wobei unter-
schiedliche Deutungen zur Gruppenkonstellation denkbar sind. Die beiden Perso-
nen in schwarzer und weifder Kleidung kénnen als Teil einer Kleingruppe, als zu-
sammenarbeitendes Tandem oder zusammen mit der Person in der blauen Jeans-
jacke als Dreiergruppe interpretiert werden. Dafiir, dass die drei Personen rechts
im Bild eine Gruppe bilden, spricht ihre iibereinstimmend stehende Haltung, ihre
Anordnung um den Gruppentisch sowie das Tragen von warmer Oberbekleidung.
Das Tragen von Jacken sowie der Rucksack auf dem Tisch implizieren die Ankunft
oder das Verlassen des Raumes. Der fliichtige Eindruck, den diese Gruppe erweckt
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wird durch die zogerliche Haltung der Bildfigur ganz rechts verstirkt. Ihr ungerich-
teter bzw. schwer zu deutender Blick steht im Kontrast zum Blickwechsel zwischen
den beiden weiteren Personen dieser Gruppe, der trotz des verdeckenden Kopftuchs
bei der linken Person und dem minimalen mimischen Ausdruck bei der mittleren
Person von den Betrachtenden als angespannt oder ernst bezeichnet werden kann.
Aus dem Verhiltnis von angespannt-aufforderndem Blickkontakt und ungerichte-
ter Blickleere ergibt sich eine Dynamik, die die Aufmerksambkeit vielmehr auf die
Beziehungskonstellation dieser Gruppe als auf ihre Bearbeitung der Konzeptions-
aufgabe lenkt. Dieser Fokus wird dadurch verstirkt, dass der Gruppentisch durch
den abgestellten Rucksack verdeckt wird, wodurch Arbeitsplatz und -material der
Gruppe aus dem Blickfeld geraten.

Ganz aus der Konstellation der Gruppe fillt die Person am unteren linken Bild-
rand heraus. Sie sitzt vereinzelt auf einem Stuhl. Lediglich die Ausschnitthaftig-
keit von Fotomaterial 1legt nahe, dass sie zu einer Gruppe auflerhalb des gezeigten
Bildmaterials gehoren konnte. Thre mégliche Gruppenzuordnung beruht auf dem
Nichtgezeigten und Angeschnittenen. Aufgrund des Anschnitts der Tischkante, der
auf weitere Tische, auch Gruppentische im Raum deuten kann, kann fiir die Bild-
figur am linken unteren Bildrand auf einen weiteren Gruppentisch und damit eine
Gruppensituation geschlossen werden. Ein weiteres Indiz fiir eine dritte Gruppe ist
das Pappmodell im Hintergrund, das sich ebenfalls auf der linken Bildhilfte und
ebenfalls vereinzelt auf einem Stuhl befindet. Dieses kénnte sich, wenn auch nicht
auf Fotomaterial 1 zu sehen, wie die Person links vorne in einer Warteposition befin-
den. Die Forschenden konnen jedoch nicht sicher ableiten, ob es sich um ein War-
ten nach einer bereits absolvierten oder vor einer noch bevorstehende Arbeits- oder
Prisentationsphase mit dem Pappmodell handelt oder ob die vordere Bildfigur nur
rezeptiv beteiligt ist.

Die Annahme versetzter Erarbeitungsphasen und -zeiten ist ein Deutungsan-
satz, welcher die verschiedenen Grade und Modi von Aktivitit von einzelnen Grup-
pen in einen Zusammenhang bringt. Wihrend die Person ganz links auf eine aktive
Phase warten konnte, ist die zentrale Gruppe womdglich wihrend einer aktivieren-
den Phase zu sehen und die dritte Gruppierung scheint nach Abschluss ihrer Ar-
beitsphase bereits auf dem Weg in eine Pause zu sein. Auch innerhalb der zentral
gezeigten Gruppe sind zeitlich versetzte oder rotierende Wechsel zwischen Aktivi-
tit und Passivitit anzunehmen. Diese Deutung wirft die Frage auf, ob und warum
asynchrone Arbeitsprozesse gewihlt wurden. Bei synchronen Phasen oder Prozes-
sen ldsst sich von unterschiedlichen Aktionszentren ausgehen, die Abbildungen von
verschieden produktiven oder gelingenden sozialen und fachlichen Praxen darstel-
len. Die zentral gezeigte Gruppe wirkt deutlich konzentrierter gegeniiber den bei-
den an den Rindern gezeigten oder moglicherweise in Teilen gezeigten Gruppen.
Auch innerhalb der Gruppe lisst sich bei der Annahme synchroner Prozesse ein Aus-
einanderfallen in aktive und passive Agierende beobachten.
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Wird das asynchrone Nebeneinander unterschiedlicher Prozesse als didaktisch
intendiert angenommen, so fillt auf, dass Fotomaterial 1 trotz der Gleichzeitigkeit
eine ruhige Atmosphire vermittelt, die eher von geduldigem Zuhoren und Abwar-
ten und kaum von Stdrpotenzialen gegeniiber den einzelnen Interaktionsprozesse
gepragt ist. Trotz der ruhigen, fast gedimpften Bildstimmung wird das Verhiltnis
von Nihe und Distanz zwischen und innerhalb der Gruppen als unausgewogen ge-
deutet. Fiir die zuriickgezogene Arbeit besteht innerhalb der Gruppen ein recht ge-
ringer riumlicher Abstand, wihrend beim gemeinsamen Arbeiten im Plenum weite
Entfernungen zwischen Agierenden und Anschauungsobjekten liegen und dadurch
wenig Fokussierung vorhanden ist. Daraus lisst sich deuten, dass die Jugendlichen
zwar mit dem Raum und den darin befindlichen Dingen relativ frei und eigenstin-
dig umgehen kénnen, sich in der Nutzung des Raumes jedoch nur teilweise auf-
einander beziehen und mit ihr ggf. iiberfordert sind. Persénliche Gegenstinde wie
Jacken und Taschen, aufgabenbezogene Dinge wie das Pappmodell oder Uberreste
vorheriger Raumnutzungen wie die spanischen Worte an der Tafel verleihen dem
Raum auf Fotomaterial 1 eine achtlose, kithle Wirkung. Einen Ausgleich zu diesem
Ambiente schaffen die Ruhe und Fokussierung auf abstrahierend-kognitive Prozes-
se und bildnerische Hilfsmittel wie das Pappmodell.

Als wiederkehrendes Objekt und Arbeitsmaterial treten die Pappobjekte auf, die
aufgrund ihrer Materialitit und Ausfithrung rudimentir gestaltet wirken. Sie er-
scheinen eher als Hilfskonstruktionen, denn als eigenstindige bildnerische Werke.
In der Handhabung der Modelle zeigt sich die iberwiegende Zahl der Jugendlichen
distanziert. Wihrend die zeigende Person das Pappmodell in ihre Handlung einbe-
zieht, bleibt ihre deutende Hand tiber dem Pappobjekt, ohne es zu beriihren. Die
weiteren Teilnehmenden ihrer Gruppe haben sich nicht nur raumlich vom Pappob-
jekt distanziert, sondern auch grofitenteils ihre Hinde verdeckt oder eng an ihren
Korper gezogen. Sie fihlen sich offensichtlich durch das Objekt nicht zu haptischen
Erfahrungen oder einer niheren Betrachtung aufgefordert. Ein weiteres Pappobjekt
lagert links hinter dieser Gruppierung auf einem oder zwei zusammengeschobe-
nen Stithlen und ist auch im iibertragenen Sinne abseitig fiir die Anwesenden. Wird
auf dem Gruppentisch rechts ein weiteres Pappobjekt angenommen, so kann fest-
gestellt werden, dass keine der in der Nihe befindlichen Personen dieses beriihrt
oder anblickt. Es kann fir alle Pappobjekte oder -modelle gedeutet werden, dass
sie zwar zur gestischen Ausfithrung auffordern kénnen, jedoch eine geringe An-
ziehung und Aktivierung auf die Jugendlichen ausiiben. Sind die Pappmodelle im
Kontext der Ausstellungskonzeption jedoch Reprisentationen eines Ausstellungs-
raums, welcher sich auflerhalb des gezeigten Raumes befindet, so stellen sie eine
Referenz zum Inverted Classroom Modell (Handke & Sperl, 2012) dar. Insgesamt
zeigt sich an der Arbeit mit den Raummodellen eine eher abstrahierend-kognitive
Anniherung als ein unmittelbar-sinnlicher Zugang zu den Ausstellungsriumen.
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Im Gegensatz zu den im Bildzentrum befindlichen Personen, die sich um das
Pappmodell gruppieren, ist es fiir die Personen an den Bildrindern nur in Ansit-
zen moglich, Sozialformen und Arbeitsprozesse aus Fotomaterial 1 abzuleiten. Die
Deutungen ohne weitere Kontextinformationen fransen an den Bildrindern von Fo-
tomaterial 1 ebenso aus wie die sich an ihnen abzeichnenden diffusen Gehalte.

Die Intention der fotografierenden Person von Fotomaterial lisst sich nur er-
ahnen. Aufgrund der zwar strukturierten Raumwirkung und der darin asynchro-
nen und diffusen Anordnungen, Nutzungen und Handlungen lasst sich nicht sicher
festlegen, worauf die fotografierende Person ihr Interesse gerichtet hat. Am deut-
lichsten kommt die zentrale Gruppe um das Pappobjekt als Fokus infrage, wobei
womoglich das asynchrone Nebeneinander in seiner Gesamtheit als Bildsujet gilt.
In Riickbezug auf den Begriff der Ausstellungskonzeption kénnte die Motivation
der fotografierenden Person gewesen sein, die Konzeptionsprozesse zu dokumen-
tieren. Es schien hierbei nicht intendiert, eine dsthetisch stimmige Fotografie zu
erstellen, da weder das Rauminventar noch die Personen gestellt wirken und auch
keine fotografischen Mittel der Inszenierung eingesetzt wurden. Es handelt sich
wahrscheinlich um einen Schnappschuss. Ob dieser aus einer Bildserie ausgewihlt
wurde, ist ohne Kontextinformationen nicht zu bestimmen. Die Entscheidung der
fotografierenden Person, Raum, Personen und Prozesse in einer Momentaufnahme
unmittelbar zu zeigen, trigt mafigeblich zur spezifischen Bildwirkung von Fotoma-
terial 1 bei.

1.2.1.5 Differenzierung nach plausiblen und weniger plausiblen Deutungen
anhand von Kontextinformationen: Fotomaterial 1

Die vorliegenden Kontextinformationen werden in textueller und visueller Form
dargestellt, sie basieren auf der reguliren Unterrichtsdokumentation der For-
schenden-Lehrenden sowie auf einer Visualisierung zu Fotomaterial 1 (vgl. Bd. 2,
1.12), welche im Anschluss an das Fachkolloquium von der Forschenden-Lehren-
den erstellt wurde. Die Kontextinformationen, auf die die Forschende-Lehrende
aufgrund ihrer Tatigkeit im untersuchten Feld zugreifen kann, werden aus zwei
Griinden moglichst kompakt dargestellt: Zum einen sollen sie iibersichtlich und
nachvollziehbar zuginglich gemacht werden, zum anderen wird dadurch eine zu
grofe Subjektivitit und Involviertheit in der Darstellung minimiert. Zur Vermei-
dung von Doppelungen und Langatmigkeit wird die Visualisierung zu Fotomaterial
1 nicht weiter erldutert.

Die gezeigten Personen sind Heranwachsende im Alter von 18 bis 20 und
tiberwiegend bilingual sind. In ihren Bildungsbiografien haben sie iiberwiegend
Schulwechsel erlebt, darunter der Wechsel an das Oberstufengymnasium. Die
Jugendlichen gehéren einem Leistungskurs des Faches Kunst an und befinden sich
in der Qualifizierungsphase 3. Sie nehmen alle am Kunstunterricht mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen teil (vgl. Kapitel 5.3). Die beteiligten Einrichtungen,
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das Oberstufengymnasium und das kollaborierende Museum, befinden sich im
urbanen Raum.

Das Fotomaterial 1ist im Kontext des erweiterten Kunstunterrichts entstanden,
der etwa sechs bis sieben Wochen vor der musealen Gruppenausstellung des Kur-
ses, im November 2023, in einem der Kunstfachriume des Oberstufengymnasiums
stattfand (vgl. Bd. 2, 2.3.5). Dieser Tag lag innerhalb der schulischen Abliufe in ei-
ner Klausurenphase, in welcher im Schnitt drei Klausuren pro Woche von den Her-
anwachsenden absolviert werden. Leistungsorientierte Phasen dieser Art haben fir
die Jugendlichen einen wesentlichen Einfluss auf das Erreichen der von ihnen ange-
strebten Bildungsabschliisse, woriiber sich diese bewusst sind. Der Leistungskurs-
unterricht war an diesem Tag, entsprechend der reguliren Struktur des Leistungs-
kurses im Fach Kunst, in ein sechsstiindiges, werkstattartiges didaktisches Konzept
eingefasst. Der Kurs war in zwei Gruppen geteilt, die jeweils im zeitlichen Wechsel
von 120 Minuten in einem Kunstfachraum an einer der beiden Aufgaben arbeite-
ten: Sie bereiteten die Logistik ihrer Werke vor, indem sie ihre bildnerischen Wer-
ke in Kunstfachraum 2 ordneten, nummerierten und verpackten, wihrend die an-
dere Hilfte des Kurses in Kunstfachraum 1 Konzepte fiir die Ausstellung der Wer-
ke des Kurses im kollaborierenden Museum erarbeitete. Hilfsmittel fiir Letzteres
waren ein Raummodell sowie eine Liste aller rund 250 bildnerischen Werke der Ju-
gendlichen (vgl. Bd. 2, 2.2). Abschliefend stellten die Jugendlichen die Entwiirfe fir
die Konzeption ihrer Gruppenausstellung im kollaborierenden Museum in Kunst-
fachraum 1 im Plenum vor. Das Museumsteam war an diesem Tag in der Schule
anwesend, um die organisatorischen Arbeitsabliufe zu unterstiitzen und die Aus-
stellungskonzepte der Jugendlichen kennenzulernen, damit sie bei der Kuration be-
riicksichtigt werden. Fotomaterial 1 zeigt einen Ausschnitt am Ubergang zwischen
Konzeption und Prisentation der Kurationskonzepte der Jugendlichen.

Plausibilisierte Deutung

Auf der Grundlage der Kontextinformationen kénnen die Jugendlichen dem Leis-
tungskurs Kunst des Oberstufengymnasiums zugeordnet werden, der von 2021 bis
2023 am erweiterten Kunstunterricht teilnahm. Die Situation kann in der Endphase
des beforschten Kunstunterrichts verortet werden, bei welcher die museale Grup-
penausstellung des Kurses im Fokus stand. Anhand der Kontextinformationen kon-
nen die sichtbaren Aufgaben, das Raummodell und DIN A 4 Formate als Hilfsmittel
aufgrund der Prisentation am Smartboard auf Fotomaterial 1 verifiziert werden.
Die Kontextinformationen offenbaren, dass die bereits in Fotomaterial 1 angenom-
menen didaktisch intendierten asynchronen Abliufe des werkstattartigen Vorge-
hens der Jugendlichen noch tiber den gezeigten Ausschnitt des Fotomaterials hin-
ausreichten, indem noch weitere Personen im gezeigten und benachbarten Kunst-
fachraum anwesend und mit weiteren asynchron Umsetzungen von verschiedenen
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Aufgaben beschiftigt waren. Auch die geringe Lehrendenzentrierung und die So-
zialform der Gruppenarbeit kann bestitigt werden. Zudem geben die Kontextin-
formationen Auskunft iiber den erweiterten zeitlichen Rahmen des sechsstiindigen
Kunstunterrichts. Die gezeigte Szene lisst sich zeitlich gegen Ende dieses mehr-
stiitndigen Formats einordnen.

Am Fotomaterial 1 wird erkennbar sich, dass konzeptionelle Arbeitsphasen
ein hohes Abstraktionsniveau aufweisen, wenn sie nicht vor Ort, z.B. an aufler-
schulischen Orten, stattfinden. Diesem Abstraktionsraum zwischen Schul- und
Museumsriumen kann mit Hilfskonstruktionen wie Modellen begegnet werden.
Die unmittelbare, sinnliche Erfahrbarkeit von spezifischen Riumen wie Aus-
stellungsraumen ist jedoch nicht durch Hilfsmittel und Reprisentationsobjekte
abbildbar. Schwerpunkt konzeptioneller Arbeitsprozesse, die in riumlicher Di-
stanz und an Modellen erfolgen, fordern und foérdern abstrahierend-kognitive
Prozesse bei Jugendlichen. Die besonderen Herausforderungen konzeptionellen
und planerischen Denkens und die Veranschaulichung der eigenen Ideen am
Modell zeigen sich an Fotomaterial 1 verstirkt, da diese didaktische Einheit den
Jugendlichen erstmals konzeptionelle Vorgehensweisen unter den Bedingungen
rdumlicher Distanz abverlangt. Hinzu kommt, dass durch die Realisierung der
Gruppenausstellung des Kurses weniger experimentelle oder fiktive Ideen, sondern
vielmehr anwendungsbezogene Uberlegungen im Vordergrund der Konzeptionen
stehen.

Die Kontextinformationen geben zudem Hinweise auf die leistungsbezogene
Phase, die die allgemeine schulische Situation zum Zeitpunkt der Aufnahme von
Fotomaterial 1 prigt. Die neben der Ruhe und Konzentration sichtbare Passivitit
kann vor dem Hintergrund der Endphase des Kunstunterrichts zum Schluss einer
leistungsorientierten Schulwoche auch als Abbildung eines Erschopfungszustandes
aufgefasst werden, innerhalb dessen es den Jugendlichen nicht mehr gelingt, eine
Ausstellungskonzeption neben der Bearbeitung der anspruchsvollen Aufgabenstel-
lung in 120 Minuten zu erbringen und dem Ordnungszustand im Raum Rechnung
zu tragen. Dennoch zeigt sich an Fotomaterial 1, dass konzeptionelle Erarbeitungen
von Jugendlichen in didaktischen Rahmungen mit geringer Normierung auch in
herausfordernden Situationen moglich sind, ohne dass diese Erarbeitungsprozesse
lehrendenzentriert sein miissen. Die Vorgabe zur kuratorischen Konzeption und ei-
ne lehrnendenorientierten Sozialform kénnen als Grundgeriist einer Aufgabenstel-
lung dienen. In einem offenen Lernarrangement werden, trotz der Vorgaben der So-
zialform, Gruppenkonstellationen individuell unterschiedlich genutzt bzw. verin-
dert. Gruppenzusammenhinge in homogenen Gruppen erscheinen in freien Lern-
arrangements produktiver, wobei aktive und passive Anteile nicht gleich aufgeteilt
sein milssen. In iiberwiegend eigenstindigen und werkstattartigen didaktischen
Konzeptionen kénnen Arbeitsprozesse von parallelen, asynchronen Prozessen so-
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wie diffusen Gruppen- und Raumstrukturen geprigt sein und dennoch zum inten-
dierten Ziel fithren: der Prisentation eines eigenstindigen Kurationskonzepts.

7.2.2 Kontextbezogene Bildinterpretation: Fotomaterial 2

In diesem Kapitel wird die kontextbezogene Bildinterpretation zu Fotomaterial 2 er-
lautert, wie sie entlang der funf Schritte »Auswahl«, »Ersteindrucksanalyse«, »For-
male und Deskriptive Analyse«, »Generierung von Lesarten und Deutungen« sowie
»Differenzierung nach plausiblen und weniger plausiblen Deutungen anhand von
Kontextinformationen« vorgenommen wurde.

7.2.2.1 Auswahl: Fotomaterial 2

Fotomaterial 2 stammt als zweite Materialgrundlage fir die Einzelbildanalyse aus
den Fotodaten der Endphase der Erhebung. Es sollte Nachvollziehbarkeit und Fo-
kussierung hinsichtlich des verdichteten Abschnitts der Endphase des beforschten
Feldes zu erweitern. Die gezeigte Situation sollte exemplarisch einen didaktischen
Baustein des Kunstunterrichts mit einem Anschluss an das kollaborierende Muse-
um abbilden. Als didaktisch verankerte Anteile sollten Erarbeitung, Prisentation
oder Reflexion an ihm anschaulich werden. Als weiteres Auswahlkriterium galten
allgemein gute Erkenn- oder Sichtbarkeit aufgrund fotografischer Mittel wie ho-
he Bildschirfe, ausreichende Belichtung oder geringe Uberdeckung von Personen.
Ebenso war die Moglichkeit der Materialtriangulation mit den Daten der Gruppen-
diskussion ein Auswahlkriterium.

Die Auswahl des Einzelbildes erfolgte, wie bei Fotomaterial 1, gemeinschaftlich
mit Fachkriften der Kunstpidagogik im Rahmen von Forschungstreffen,® um der
eigenen Voreingenommenheit als Forschende-Lehrende entgegenzuwirken. Ein
spezifisches Auswahlkriterium fiir Fotomaterial 2 war die Tauglichkeit fiir eine
Kontrastierung mit Fotomaterial 1. Fotomaterial 2 wurde mafgeblich wegen seiner
Bildstimmung und deren Wirkung auf die Betrachtenden beeinflusst. Sie wurde
im Vergleich zu anderen Fotomaterialien dieser didaktischen Einheit als auratisch
wahrgenommen und weckte bei den Betrachtenden ein besonderes Interesse an
Fotomaterial 2.

Der Auswahl von Fotomaterial 2 lagen demnach folgende Kriterien zugrunde:

- Eignung fiir die Einzelbildanalyse

« allgemeine Abbildung eines exemplarischen, didaktischen Konzeptanteils in-
nerhalb der Prisentationsphase

- Sicht- und Erkennbarkeit

6 Exemplarisch hierfiir ist die Retraite der Ziircher Hochschule der Kiinste vom 30.01. bis
01.02.2023 in Ziirich.
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- Eignung fiir die Triangulation mit weiteren Datenmaterialtypen
- Eignung fir die Kontrastierung mit Fotomaterial 1
. intensive Bildwirkung

1.2.2.2 Ersteindrucksanalyse: Fotomaterial 2

Die Bildszene von Fotomaterial 2 wirkt auf die Betrachtenden wie eine Ausstel-
lungssituation, in welcher sich zwei weiblich lesbare, elegant gekleidete Personen
begegnen. Als spontane Assoziation wird formuliert, dass die linke Person, die im
rdumlichen Sinn vor den Werken, im sinnbildlich-tibertragenen Sinne hinter ihnen
steht. Das Spannungsfeld, welches sich um ihre Rolle zwischen Kunstschaffender
und Empfangsmitarbeitender auftut, wird in den Kontext der Begegnung mit der
zweiten, ebenfalls weiblich gelesenen Person gestellt. Mehrfach wird die elegante
Kleidung, das bewusst feine Erscheinungsbild beider Personen thematisiert und in
einen Bezug unterschiedlicher kultureller Modestile, z.B. moderner muslimischer
Kleidungselemente der linken Person oder japanischer Anmutungen von Frisur
und Kleidung der rechten Bildfigur gesetzt. Zwischen beiden Bildfiguren wird eine
freundliche Stimmung wahrgenommen.

Die linke Person wird als statisch, fast statuenhaft beschrieben und weckt in ih-
rer Haltung und Mimik Assoziationen mit Marienfiguren. Die rechte Person wird
als dynamisch, schreitend und trotz kaum sichtbaren Gesichtsziigen als vergniigt
wahrgenommen. Fiir beide Bildfiguren werden die gedeckten Beigeténe und der
Oversized-Look als Indizien eines aktuellen Modetrends benannt, der zeitgends-
sische Eleganz vermittelt und beide in eine enge Beziehung setzt. Die tonale Far-
bigkeit wird in Bezug zu den Raumfarben Weif? und Beige gesetzt und herausge-
stellt, dass die Lichtsituation maf3geblich fiir die warme Bildwirkung verantwort-
lichist. Das Licht und die Ausstellungssituation werden miteinander in Verbindung
gebracht. Dem Wort »Platsch« auf einem der Werke wird eine Signalwirkung zu-
geschrieben. Daraufhin wird die Ausstellung als Comicausstellung bezeichnet und
sogleich ein Spannungsfeld zwischen typischen Merkmalen von Comics wie Sprech-
blasen, grafischer Gestaltung und weiteren Werkmerkmalen wie ungewéhnlich ge-
formten Aufienkanten oder »Cutouts« in Tier- bzw. Schlangenform, BildgréfRe und
unterschiedliche Papiersorten thematisiert. Abschlief}end wird nach dem Objekt
zwischen den beiden Bildfiguren gefragt und betont, dass dies ein Comic oder ei-
ne Graphic Novel und zugleich ein Objekt sei und das Objekt damit die Vorstellun-
gen dessen, was ein Comic sei, iibertreffe. Insgesamt lost Fotomaterial 2 bei den
Betrachtenden ein hohes Interesse an den Bilddetails und ihrer Besonderheit sowie
eine Affizierung durch die atmosphirische Bildstimmung aus.

1.2.2.3 Formale und deskriptive Analyse: Fotomaterial 2
Zentralistauf der Aufnahme im Querformat eine stehende, als weiblich lesbare, jiin-
gere Person in Fotomaterial 2 zu sehen. Bekleidet ist sie mit einem knochellangen
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Kleid mit langen Armeln und engen Armbiindchen, welches einen unregelmifligen
Allover-Print hellbeiger organischer Kreisformen auf schwarzem Grund aufweist.
Sie tragt ein unifarbenes beiges Kopftuch, dessen Enden ihr iiber die linke Schul-
ter in Faltenwiirfen nach hinten und vorne bis zur Kérpermitte fallen. Thr Korper ist
frontal zu sehen, ihre Hinde sind locker vor ihrem Korper gefasst, wobei die rech-
te Hand die linke Hand umgreift. Die Standposition ist aufrecht und gerade, wobei
die Fuf3stellung aufgrund des Bildanschnitts, der die Fiifle nicht erfasst, nicht zu er-
kennen ist. Ihr Kopf ist leicht gesenkt und nach links ins Dreiviertelprofil gedreht.
Der Blick der dunklen Augen unter dichten Augenbrauen und betonten Wimpern
geht schrig nach links, wihrend der Mund zu einem angedeuteten Licheln gedff-
net ist, sodass die oberen Frontzihne sichtbar werden. Der Teint von Gesicht und
Hinden ist leicht briunlich. Am rechten Bildrand ist bis etwa zur Kniehéhe ange-
schnitten eine weitere weiblich lesbare Person zu sehen, die etwas kleiner als die
linke Person ist. Sie steht oder schreitet verhalten, aber aufrecht in Richtung des
Bildzentrums bzw. der zweiten Person. Sie trigt eine itbergrofie, cremeweifde Ja-
cke, vermutlich aus Cord, mit spitzem Kragen, Brusttasche, langen Armeln und ab-
gerundetem, nach hinten leicht verlingertem Saum. Nur der linke Arm ist sichtbar,
sein angewinkelter Ellenbogen und der waagrechte Unterarm scheinen sich zu einer
geschlossenen Handgeste von sich unter der Brust fassenden Hinden zu schliefien.
Unter den Armeln mit {ippigem Faltenwurf sind die Hinde der Person nur durch
zwei andeutungsweise sichtbare Fingerkndchel zu erahnen. Unter der Jacke trigtsie
eine schwarze Oberbekleidung, deren Kragen am Hals hervorschaut. Andeutungs-
weise ist am Ohr ein Ohrring zu sehen. Die schwarzen Haare sind zu einem hohen
Dutt zusammengesteckt, welcher sich als dunkle Silhouette, zusammen mit dem
verlorenen Profil hoher Wangenknochen von dem hellen Hintergrund abhebt.

Den Grof3teil des Bildes nimmt die weifle Wand des gezeigten Raumes ein. Der
sichtbare Raum ist reduziert auf eine weif’e Wand mit Wandvorsprung und Sockel-
leiste sowie den Anschnitt eines braunen Holzbodens am unteren Bildrand. Hinter
der rechten Bildfigur befindet sich eine weifde Wand, die in warmweifRes Licht ge-
taucht ist, welches von einem diffusen Lichtkegel, der von einer Lampe aufRerhalb
des Bildausschnittes auf den rechten Wandabschnitt ausstrahlt. Wenige Zentime-
ter vor der rechten Bildfigur, von ihren Handspitzen und ihrem Jackensaum tiber-
deckt, findet sich ein Pilaster mit etwa 40 cm Breite. Er hebt sich durch eine dunklere
Schattenkante von der dahinterliegenden Wand ab und wirft senkrechte Schatten-
linien beidseitig an diese zuriick. Links dieses Wandvorsprunges verliduft die weifle,
etwas stirker durch Grauténe verschattete Wand weiter. Im Zentrum des quadrati-
schen Wandausschnitts zeigt sich eine hell beleuchtete Fliche, deren Erscheinungs-
farbe diffus nach oben und unten in etwas dunklere Grauschattierungen auslauft.
Uber diese fallen zwei Schlagschatten der linken, stehenden Figur auf die Wand und
den Boden. Die Wand wird von einem schmalen cremeweifien Sockel zum Holzbo-
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den, der an ein Eichenparkett erinnert, abgeschlossen und ist in ihrem Anschnitt
leicht schief nach links oben gekippt.

An der linken Wandfliche hingen Bildwerke auf Papier, deren grafische Ele-
mente ausschlieflich mit schwarzen feineren und dickeren Linien gezeichnet wur-
den. Das grofite Bildwerk ist am linken Rand von Fotomaterial 2 angeschnitten, so-
dass nur Teile des Bildganzen erkennbar sind. Das oberste linke Bildwerk ist auf
graugriinem Papier gestaltet und mit dem eingerahmten und rechts apostrophier-
ten Wort »Maiden« iiberschrieben. Darunter ist eine Sprech- oder Denkblase mit
einem nicht erkennbaren Inhalt zu sehen, darunter eine Tischecke. Rechts neben
dem Tisch ist in einem schwarzen Rahmen der Ausschnitt eines Laptops mit einer
Hand zu sehen, die zur Tastatur greift. Auf dem Bildschirm des gezeigten Gerits
ist links ein nicht lesbarer Textblock, rechts ein hochrechteckiges Bild, welches ei-
nen gerasterten Gegenstand zeigt, der teilweise von geschwungenen ausgesparten
Elementen tiberdeckt ist. Links neben der Hand ist eine Sprechblase, deren Dorn
zur Hand weist und in welcher »Ahal« steht. Unterhalb dieser entlang der eckigen
Bildkanten des Blattes ausgeschnittenen Bildteile befindet sich ein weiterer klei-
ner Bildteil mit bewegter Aufienkante, dessen Bildinhalt aufgrund des Anschnitts
nicht mehr zu erkennen ist. Unterhalb dieses Bildteils schlief3t ein weiterer Bild-
teil auf einem roséfarbenen Papier mit einer komplexen Bildgestaltung an, die aus
mehreren Einzelmotiven besteht. Ganz links finden sich die Ansitze einer Mund-
Nase-Partie, auf welche zwei miteinander verbundene Sprechblasen durch einen
Dorn zu ihr hinweisen. In der oberen Sprechblase mit abgerundeten Ecken sind die
Worte »Kreation der Erde« zu lesen. Der Inhalt der unteren Sprechblase ist unle-
serlich. Weiterhin steht unmittelbar vor dem Mund das Wort »Spucks, welches in
hellen, dick mit einem dunklen Ton umrandeten Grof8buchstaben aus einer schraf-
fierten Struktur hervorgehoben ist. Rechts vor diesem Bildelement schlief3t ein hel-
ler Kasten mit einem Tropfen mit Bewegungslinien an, welcher durch eine schwar-
ze, sternférmige Rahmung hervorgehoben wird. Von diesem tiberdeckt und in ei-
ner Kreisform gefasst, ist eine gedfinete linke Hand gezeigt, auf welche ein Trop-
fen fallt. Rechts und links fliegen fliissige Spritzer aus der Hand, tiber welcher in
schwarzen GrofRbuchstaben »PLATSCH !« steht. Dahinter findet sich teils eine wei-
Re Fliche, teils eine diagonal schraffierte Fliche, deren Umrisse an die Kontinente
Amerika, Afrika und Europa erinnern. Dort, wo die Kreislinie des Bildrahmens den
Arm knapp unterhalb des Handgelenks abgrenzt, ragt itber den Armansatz ein wei-
terer eckiger Kasten, der unter den bereits fiir das roséfarbene Papier beschriebenen
eckigen Kasten gesetzt wurde. In diesem Feld, die Auf3enlinie des eckigen Kastens
mit dem letzten Buchstaben des Wortes durchbrechend, steht das Wort »KRATZ«.
Darunter ist eine Hand zu sehen, welche eine Rille mit kleinen geometrischen For-
men zu befillen scheint. Diese Formen werden nach unten hin gréfer und lésen
sich vor einem schwarzen, ebenfalls geometrisch geformten Feld auf. Sie scheinen
in das vorgelagerte Bild zu fallen. Emporwachsende Griser auf der rechten Seite
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und ein kahler Erdboden auf der linken Seite prigen dieses. Die Landschaftsandeu-
tung befindet sich auf derselben Bildebene wie der Mund-Nase-Anschnitt oben im
Bild und liuft unter der gemusterten Fliche hinweg in eine durch Verkleinerung an-
gedeutete Ferne. Vor diesem Bildmotiv findet sich an der rechten unteren Ecke ein
weiterer separater, rautenformiger Bildrahmen, an dessen Ecken weitere kleine, mit
angedeuteten Strahlen umgebene Rauten prangen. Die Bildkante dieses Bildfeldes
wird rechts oben von einer Sprechblase iiberdeckt, in welcher steht: »So eine gute
Erne hatten wir noch nie«. Der Dorn der Sprechblase zeigt auf eine Frauenfigur mit
hochgesteckten Haaren, einem T-Shirt und einem gemusterten Rock, die mit bei-
den Hinden die Blitter von Maispflanzen umfasst, die hochaufgeschossen vor ihr
stehen. Dieses Bildmotiv geht tiber auf das Papier einer weiteren, kaltweifRen Ton-
stufe. Nicht nur das Motiv innerhalb der Raute, sondern auch die kleinen Rauten
mit Strahlkrinzen setzen sich auf der linken Auflenkante des dritten Blattes fort.
Das untere Bildformatteilt sich in einen linken und rechten Bereich mit motivischen
Ahnlichkeiten. Aufder linken Seite ist eine ovale Platte, auf welcher sieben Gestalten
in zwei Reihen angeordnet sind, die an abstrahierte Figuren erinnern. Alle Figuren
sehen dhnlich aus, wobei die hintere Figurenreihe lediglich weniger ausgearbeitet
und heller ist. Die Figuren sehen wie folgt aus: Aus einer angedeuteten Blatt- oder
Blittenrosette herauswachsend, weist der Korpus der Figuren eine gerasterte Struk-
tur auf. Uber dieser tragen sie eine geknépfte Jacke mit vier runden Knépfen an der
Vorderseite und einem tiefen Ausschnitt, der den Blick auf die gerasterte Struktur
bis zum Hals preisgibt. Die Riickenteile dieser Jackenandeutungen enden tiber den
Kopfen der Figuren in hohen, stuhllehn- oder geweihartigen Enden rechts und links
des Haupts. Kopfe und Gesichter sind hell mit schematischen, eckigen Augen- und
Mundformformen dargestellt. Hals und Haupt sind von einem Kragen und einer
Kappe bedeckt. Dieser Figurentypus ist auch auf der rechten Bildseite in einem ecki-
gen Kasten wiederholt, welcher wiederum in drei gleichgrofie, hochrechteckige ne-
beneinander aufgereihte Kisten geteilt ist. Der linke Kasten zeigt eine der Figuren
erneut vor einem neutralen Hintergrund. Im mittleren Kasten steht die Figur auf
einem Laptop, wobei die Blitter durch Fulandeutungen ersetzt wurden. Uber die-
ser Figur bildet sich eine Spirale, die links unten und rechts oben durch die Worte
»Swirl« erginzt wurde. Die Jacke dieser Figur ist locker ge6finet, ihr Gesicht weist
im Gegensatz zu den linken Figuren eine Nase, Ohren und einen leicht lichelnden
Mund auf. Ganz rechts befindet sich eine als weiblich lesbare Person unterhalb ei-
ner Denkblase, deren Text nicht genau erkennbar ist. Lediglich das erste Wort ist
als »Wow« zu identifizieren. Die Person steht vor einem Laptop, auf welchen sie ih-
ren rechten Arm zu einer winkenden Geste aufstiitzt. In ihrer linken Hand hilt sie
eine Rohre, die nach vorne aus dem Bild herauszuragen scheint. In ihrem Inneren
scheint ein Maiskolben zu wachsen und etwas Text zu stehen. Unter dem Laptop
sind eine Tischplatte und ein paar schematisch gezeichnete Beinansitze mit nach
auflen gedrehten FiiRen zu sehen.
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Ein zweites Bildwerk hingt hinter der eingangs beschriebenen weiblich lesba-
ren Person. Der obere Bildteil hat dieselbe Farbe wie der Mittelteil des linken Bild-
werkes, ein warmes Rosé. Auffallend sind 18 weifle Sprechblasen, von welchen alle,
bis auf zwei Eckige, verschieden lange Dorne besitzen. Diese fithren zu verschie-
denen Bildmotiven, welche sich teils in eckigen oder runden Rahmungen befinden.
Von oben links betrachtet bildet eine bartige Figur mit Hut und Brille den ersten In-
halt eines Bildrahmens bzw. Frames, zu welchem eine Denkblase fiihrt. Deren In-
halt ist, wie der aller weiteren Sprechblasen, aufgrund der geringen Schriftgrofie
nicht zu entnehmen ist. Neben der ersten abgerundeten Sprechblase rechts oben
schlieft eine kleinere eckige Sprechblase an. Darunter ist ein Pfeil, welcher nach
rechts zum nichsten Bild weist. Eine frontal gezeigte Figur mit hohem Hut, lan-
gem, geschmiicktem Gewand und nach rechts und links erhobenen Armen in stan-
genformigen Gegenstinden steht davor. Rechts neben dieser Figurendarstellung,
leicht nach unten versetzt, findet sich der Kopf der bereits gezeigten birtigen Fi-
gur erneut, dariiber ist eine Sprechblase mit langgezogenem Dorn, dazwischen ein
weiterer Pfeil. Der Pfeil verweist auf drei untereinander gereihte eckige Kisten, die
die Hand und den Gegenstand darin, eine kurze Schlange, vergrofiert zeigen. Eben-
falls vergrofert wird die nackte, weibliche Brust im mittleren Bildteil gezeigt. Der
dritte vergrofRerte Bildteil darunter zeigt den Schof8bereich des geschmiickten Klei-
dungsstiicks. Rechts neben allen drei Einzelbildern sind Sprechblasen, deren Dor-
ne jeweils zu einer der unteren rechten Bildkanten weisen. Rechts neben der un-
tersten Sprechblase findet sich der nichste Pfeil, welcher auf ein grofieres Rundbild
zeigt. Daraufist eine Person mit Umrisslinien vereinfacht gezeichnet. Sie steht vor
einem Bodenloch, um welches Grabwerkzeuge wie Pickel zu sehen sind. Dahinter
sind nur unscharf sichtbare Elemente an einer Horizontlinie auszumachen. Auch
zu diesem Rundbild fithrt eine Sprechblase. Als grofite Sprechblase des Bildganzen
tiiberdeckt sie den stark vergrofierten Kopf einer Schlange, die sich rechts vor das
Rundbild schiebt. Rechts des Schlangenkopfs schaut eine Weltkugel hervor, auf wel-
che ein weiterer Pfeil deutet. Das untere Ende der Weltkugel ist mit einer Sprech-
blase verbunden, deren Dorn auf eine weitere Sprechblase darunter verweist. Es
zeigt wiederum ein Pfeil in Richtung dieser Sprechblase. Ihr Dorn geht zu einem
querformatigen Bildrahmen, zu welchem auch die birtige Figur, deren linker Arm
in einer Zeigebewegung ausgestreckt ist, hindeutet. In dem eckigen Bildformat,
welches den Schlangenkérper tiberdeckt, sind Bruchstiicke eines Siulenvorbaus zu
sehen. Dariiber ist ein kleines weifdes Feld mit einem unleserlichen Schriftzug an-
gebracht. Links neben diesem Bild taucht erneut der Kopf der bartigen Figur mit
Hut und Brille auf. Ihre Augen sind weit aufgerissen, ihr Mund ist gerundet und
zum Ausdruck des Erstaunens gedffnet. Um ihren Mund und iiber ihrem Kopf sind
Worte wie »Wows, »Oh« und »Uiil« zu entziffern. Dieses Bild wird von zwei wei-
teren kleinen eckigen Bildformaten iiberlagert, die leicht versetzt sind. Das obere
der beiden Bilder zeigt einen Pappkarton, aus dessen dunklem Inneren ein Gegen-
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stand hervorscheint. Das untere der beiden Bilder zeigt eine Halbfigur, die mit einer
langen Robe bekleidet scheint. Zu diesem Bild weisen die Dorne zweier Sprechbla-
sen links von ihm. Diese Dorne zeigen an, dass sich die Leserichtung nun von links
nach rechts geindert hat. Die obere linke Ecke der unteren Sprechblase iiberdeckt
eine runde Taschen- oder Stoppuhr, deren Zeiger auf 12:15 Uhr stehen. Die Uhren-
darstellung befindet sich zentral im Bild. Links der Uhr ist eine Bildszene ohne die
Begrenzung eines Rahmens. Sie stellt ein bauliches Element mit dicken Mauern,
offenen Durchgingen, einer Siule und einer Vase dar, vor welcher eine Figur mit ei-
ner langen Robe erscheint. Diese leicht nach links gewendete Bildfigur ist aufgrund
der Haarlinge und der Brustandeutung als weiblich lesbar. Links neben diesem rah-
menlosen Bild ist ein Pfeil, welcher erneut zu einem kleinen Rundbild nach links
weist. Das Tondo ist ein Brustbild der bartigen Figur mit Hut und Brille enthilt.
Die Dorne dreier Sprechblasen fithren links neben ihm zu einer weiteren runden,
weiflen Bildfliche mit zwei iibergrofRen, schwarz ausgefiillten Ausrufezeichen. Sie
befinden sich ganz links an der Kante des Formats. Ein gebogener Pfeil weist nach
unten auf das nichste Bild, welches als Teil zweier querformatiger Bilder mit Ge-
biudedarstellungen, deren Siulen betont werden, hervorgehoben ist. Wihrend im
oberen Bild rechts oben eine Sonne mit angedeuteten Strahlen abgebildet ist, zeigt
das untere Bild einen langen Schlagschatten, einen Weg oder eine Grube, von wel-
cher ausgehend ein Pfeil zu den Gesichtsziigen des Birtigen zeigt. Er scheint nur
noch aus den bebrillten Augen und einer Nase zu bestehen und frei auf dem Bild-
grund schweben. Der gewellte Dorn einer Sprechblase zeigt von links zu dieser Ge-
sichtsandeutung, wihrend dariiber in einer gezackten Form grof das Wort »WOW«
steht. Dieses ist iiber die Andeutung des Schlangenkorpers gesetzt, welcher sich
vom Schlangenkopfausgehend durch das Bild zieht. An der rechten oberen Ecke des
Bildes deutet ein weiterer schwarzer Pfeil auf eine Bildszene, die sich innerhalb des
Bogens befindet, der sich durch den gebogenen Schlangenkorper bildet. Die Aufien-
linie des Schlangenkérpers wird damit zugleich zur Rahmung dieser Bildszene. Sie
zeigteinen Tiirdurchgang, der méglicherweise in eine Galerie oder einen Stollen mit
zwei weiteren Durchgingen fiihrt, die verkleinert in den Durchgang gesetzt wur-
den, wodurch riumliche Tiefe erzeugt wird. Darin lassen sich ungenau Gegenstin-
de und eine Bildfigur erahnen. Rechts daneben findet sich ein weifdes Textfeld ohne
Dorn. Uber seiner rechten oberen Ecke ist ein kurzer, gebogener schwarzer Pfeil an-
gebracht, welcher zu einem Frame fiihrt, dessen obere Linie von dem in Grof$buch-
staben geschriebenen Wort »Gottin« unterbrochen wird. Darunter ist das Brustbild
einer Figur, deren Kopf mit einem Strahlenkranz, einer ausladenden runden Frisur
oder Kopfbedeckung umgeben ist. Die Figur ist nicht ausgearbeitet und besitzt kei-
ne Gesichtsmerkmale. Der rechte untere Bildteil, auch die rechte untere Ecke dieses
Bildes sind vom Kopf der davorstehenden Person verdeckt. Rechts neben ihrem Ge-
sicht wiederholt sich lediglich das Motiv der birtigen Figur mit Brille und Hut. Thr
ist eine unleserliche Denkblase zugeordnet.
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Unmittelbar unterhalb dieses Bildes schliefit ein graugriines Papierformat an.
Als Anschlussstelle wird der Schlangenkérper aufgenommen und durch bogenfor-
mige »Cutouts« rechts und links des Kérpers in seiner AuRenlinie bestimmt. Das
Format ist etwas weiter nach rechts geriickt, sodass das erste gerahmte Bild die-
ses Blattes unter der Sprechblase der angedeuteten Gesichtsziige der birtigen Fi-
gur platziert ist. Auf diesem Papier wurde weniger kleinteilig und vermehrt mit di-
ckeren schwarzen Linien gezeichnet. Das erste eckige Bild links oben zeigt eine ge-
wundene Schlange mit erhobenem Hals und aufgerissenem Maul, in welchem lan-
ge Zihne erkennbar sind. Aufler einem Schlagschatten unterhalb der Schlange und
Bewegungslinien um ihren Kopfist nichts zu sehen. Sehr viel kleiner ist rechts da-
neben ein hochrechteckiger Bildkasten gesetzt, der das Brustbild der bartigen Figur
im oberen Bildteil zeigt. Sie hat einen aufgerissenen Mund mit gehobenen Mund-
winkeln. Eine weifde Sprechblase, deren Text mit »die Schlange« beginnt, dann aber
unleserlich wird, tiberdeckt rechts davon leicht die rechte AufSenlinie. Unter diesen
beiden Frames befindet sich ein weiterer rechteckiger Bildrahmen, welcher jedoch
durch eine diagonale Teilung von links unten nach rechts oben in zwei Bildhilf-
ten gegliedert ist. Wihrend im oberen Bildteil der Mundbereich einer Person und
ihr dunkles, kurzes oder zusammengebundenes Haar hinter einem schwer zu be-
nennenden Formenkonglomerat zu sehen ist und auf der rechten Seite durch eine
angedeutete Denkblase erginzt wird, ist die untere Hilfte von abstrakten Formen
bestimmit, die an einen Uterus oder den botanischen Querschnitt einer Bliite erin-
nern. Die linke untere Ecke beider Bilder fehlt, da das Papierformat entlang einer
schwarzen Linie wellenférmig beschnitten wurde. Uber der linken Schulter der Per-
son, welche vor dem Werk steht, ragen als weitere Bildelemente zwei unleserliche,
weifde Sprechblasen hervor. Rechts neben ihnen ist ein letzter gerahmter Bildaus-
schnitt, der von abstrakten, nicht niher zu bestimmenden Formen ausgefullt wird.
Dariiber liegt eine grofiere, zu einer Spitze zusammenlaufende Form, die an den
Teil eines pflanzlichen Blattes erinnert und schliefilich sind die abgerundete obere
rechte Ecke des Papierformats sowie zwei weitere bogenférmige »Cutouts« an der
rechten Bildkante zu sehen.

Vor dem Pilaster steht als weiteres Bildelement ein zylinderférmiges Objekt von
ca. einem Meter Hohe auf einem weifSen Sockel, wobei Sockel und unterer Bereich
des Objekts durch die Wahl des Bildausschnitts von Fotomaterial 2 angeschnitten
sind. Das Objekt auf dem Sockel weist dhnliche formale Mittel wie die beiden Bild-
werke an der Wand auf: Papiere in drei passiven Farbténen und grafische, schwarze
sowie comicartige Bildelemente. Ganz oben am Rand des Objekts sind die Grof3-
buchstaben »BACH« sowie ein bis zwei weitere, jedoch unlesbare Buchstaben an-
gebracht. Sie sind aus dem roséfarbenen Papier ausgeschnitten, schwarz umrandet
und mit kleinen, gereihten kreisfrmigen Musterungen bedeckt. Der restliche obe-
re Rand ist ebenfalls schwarz umrandet und hinten mit einer Zackenlinie versehen.
Das oberste Drittel des zylindrischen Objekts ist aus kaltweiflem Papier geformt
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und weist vier angeschnittene Bildfenster auf, welche mit jeweils unterschiedlich
ornamentierten Aufdenlinien gestaltet sind. Das linke obere Bildfeld ist von einer
zarten Auflenlinie umrahmt, deren genaue Ausgestaltung nicht erkennbar ist. Sie
hatan der rechten unteren Ecke eine Abrundung, die sich bei weiteren Rahmen wie-
derholt, die auf dem Objekt zu sehen sind. Erkennbar sind lediglich diagonal dar-
in befindliche Objekte, eine gemusterte Schlange sowie eine stehende Figur ganz
links am Bildrand. Darunter schlief3t ein Fenster mit einer ebenfalls diinnen, um-
rahmenden Doppellinie mit Kreismustern an. Links darin ist eine schwarze, leicht
nach rechts gebogene Senkrechte zu sehen, davor eine Gestalt, die ein Musikinstru-
ment oder eine lange Zunge vor ihrem gebeugten, kleinen Kopf hat. Das rechte obe-
re Bildmotiv ist nicht zu erkennen, sondern lediglich ein Anschnitt seiner kreisfor-
migen Rahmung sowie einige weitere, ebenfalls bogenférmige Linien, die von links
unten nach rechts oben streben, sind zu sehen. Darunter ist ein eckiges Bildfeld,
dessen AufSenlinie sich aus kleinen Kreisen zusammensetzt, die wie auf eine Schnur
gereiht wirken und mit dicken, schwarzen Linien gezeichnet wurden. Ebenso dick
umrandet ist eine Schlangenlinienform, die sich in oder vor einer diinn darunter
gelegten menschlichen Figur befindet. Rechts daneben ist ebenfalls eine schwarze
gewellte Linie. Weiteres ist von diesem Bild nicht erkennbar. Auffallend ist die linke
untere Ecke, die eine Aussparung aufzuweisen scheint, in der mit wenigen Zentime-
tern Abstand ein Halbkreis eingepasst ist, welcher auf das Objekt in mittelbraunem
Papier aufgeklebt oder aus ihm herausgeschnitten wurde. Dieser Halbkreis schlief3t
sich auf dem darunter anschlieRenden, roséfarbenen Papier zu einer Kreisform.
Der roséfarbene Papierstreifen ist etwas breiter als der dariiber angebrachte und
zeigt ebenfalls vier Bildfenster im Anschnitt. Links oben ist ein Rahmen, welcher ei-
ne dhnliche Kreismusterung wie der Rahmen sowie die drei anderen Rahmen iiber
ihm aufweist. In ihm ist das Motiv einer Figur mit dunklem Haar sowie herunter-
hingenden Briisten zu sehen. Sie scheint von Blattwerk umgeben.

Der darunter gezeichnete, deutlich grofiere Rahmen ist von geometrischen Li-
nien mit parallelen Strukturen geprigt. Ganz links scheint ein Teil einer nicht ni-
her bestimmbaren Figuration zu sein, die mit welligen Haar- und Kérperformen ge-
staltet wurde. Im oberen Bildfenster der rechten Seite ist in der linken oberen Ecke
ein Kreisviertel angeschnitten, welches als schematische Sonne angesehen werden
kann. Darunter ragen senkrechte parallele Linien im Bildhintergrund bis zu einer
Andeutung von pflanzlichen Blittern und weiteren undefinierbaren Gegenstinden.
Darunter ist leicht nach rechts versetzt ein unklares Bild angeordnet. Es finden sich
darin waagrechte Strukturen, die eine landschaftliche Andeutung vermitteln. Zwi-
schen den beiden unteren Bildrahmen dieses Blattes befindet sich, in Gréfe und
Anordnung zwischen den beiden Papieren exakt mittig platziert, ebenfalls ein auf-
geklebter oder ausgeschnittener Kreis in brauner Farbe. Das unterste Papier des
zylindrischen Objekts ist kaum dunkler als das roséfarbene Blatt dariiber. Auf ihm
sind drei Frames zu sehen: Rechts oben, angeschnitten und unlesbar, ist ein Kasten
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mit organisch geformter, abgerundeter Aulenlinie und Textgehalt. Darunter und
am deutlichsten sichtbar ist ein grofRer Bildrahmen, in dessen Zentrum eine Figur
mit iippig nach rechts und links strebenden Haaren platziert ist sowie mit einem
schwarzen, geweihartigen Kopfputz, nackten, iippigen Briisten und einem schwer
erkennbaren, diirftigen Kleidungsstiick um die Hiifte. Ihr rechter Arm ist ab dem
Ellenbogen erhoben, der linke Arm hingt herunter oder ist in die Hiifte gestiitzt.
Rechts und links der Figur sind komplexe Formen zu sehen, die an Blattwerk oder
Berge erinnern und aufstrebende Formen besitzen. Links daneben ist die rechte
Kante eines weiteren grof3en Bildes zu sehen, dessen Bildgehalt sich nur erahnen
lasst.

1.2.2.4 Generierung von Deutungen und Lesarten: Fotomaterial 2

Im Folgenden werden Lesarten zu Fotomaterial 2 dargestellt, welche von den For-
schenden anhand der formalen und deskriptiven Analyse des vorgelagerten Schritts
bzw. Kapitels entwickelt wurden. Kontextinformationen spielten keine Rolle bei der
Generierung der Deutungen, die im vorliegenden Kapitel vorgestellt werden.

Durch die reduzierten Bildgehalte von Fotomaterial 2 wird der Fokus der Deu-
tungsansitze auf die beiden Bildfiguren, ihre Beziehung zueinander sowie zu den
Bildwerken gelenkt.

Als zentral wird die linke, mittig im Bild angeordnete, weiblich lesbare Person
gedeutet. Thr bewegungsloser, aufrechter Kérper und ihr freundlicher Gesichtsaus-
druck wirken unangestrengt. Sie scheint in unmittelbarem Zusammenhang mit den
Bildwerken zu stehen. Auffallend sind nicht nur ihre Haltung und Mimik, sondern
auch ihre elegant wirkende Kleidung. Das lange, stark gemusterte Gewand sowie
das unifarbene Kopftuch in gedeckten Farben stehen in einem Spannungsfeld zwi-
schen traditioneller Kleidung und aktuellem Modetrend. Zugleich greift die starke,
grafische Musterung der Robe die Muster und Zierelemente auf, die auf den Bild-
werken in Erscheinung treten. Durch die Vergroferung der sonst kleinteilig auftre-
tenden Formen wirkt die Kleidung der zentralen Figur wie eine Verstirkung dieser
formalen Mittel der Bildwerke. Die Farbigkeit des Kopftuchs scheint ebenfalls auf
ein weiteres durchgingiges formales Mittel der bildnerischen Werke, die getonten
Farbpapiere, zu referieren. Eine unmittelbare Verbindung zwischen den Bildwer-
ken und der zentralen Figur wird zudem hergestellt, indem sie sich vor dem mittle-
ren Werk positioniert und als senkrechte Verlingerung oder Fortfithrung des Werks
gedeutet werden kann. Sie verdeckt dieses dadurch teilweise, ordnet sich den pri-
sentierten bildnerischen Arbeiten jedoch durch die Wahl ihrer Position im Raum zu
und bildet mit ihnen ein visuelles Arrangement.

Der inszenierte Charakter der Werke sowie der zentralen Person wird durch
die Dramaturgie der Beleuchtung gesteigert. Die Spotlights zur Prisentation der
comichaften Werke wirken sich durch die Platzierung auch auf die Prisentation
der zentralen Bildfigur aus. Durch den intensivierenden Einsatz der leibbezogenen
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Ausdrucksmittel wie Koérperhaltung, Kleidung, Mimik, Platzierung und Beleuch-
tung wirkt sie weniger, als prasentiere sie die bildnerischen Arbeiten hinter und ne-
ben sich, sondern eher als reprisentiere sie diese performativ. Das Stehen vor oder
hinter den Werken, welches zu Beginn der Ersteindrucksanalyse formuliert wurde,
kann anhand der 4sthetischen Praxis der zentralen Person in Fotomaterial 2 in die
Deutung iiberfithrt werden.

Fir den nichsten Deutungsansatz kann festgehalten werden, dass nicht nur
die Werke der Ausstellung, sondern auch die zentrale Person als kuratiert bzw.
sich selbst kuratierend gedeutet werden kann. Trotz ihrer souverinen Wirkung
vermittelt sie nicht nur durch Haltung und Kleidung, sondern auch durch ihre
zuriickhaltende Hinwendung zur rechten Bildfigur einen férmlichen und kontrol-
lierten Eindruck. Innerhalb des formellen Rahmens, der als Werkprisentation,
Ausstellung oder Ausstellungseréffnung gedeutet werden kann, nimmt sie damit
die Rolle einer beflissenen Person mit einem Anliegen ein. Ein mégliches Anliegen
konnte es sein, die Besuchenden in Empfang zu nehmen. Die Deutung als Begrii-
Bungssituation zwischen der wartenden linken und der ankommenden rechten
Person ergibt sich aus dem Blickwechsel beider, der die statische Haltung der linken
Person in Bezug zur leicht dynamischen Anmutung der rechten Person setzt. Dabei
scheint das Hinzutreten der rechten Bildfigur fiir die zentral angeordnete Person
keine Uberraschung zu sein. Die linke Bildfigur fiigt sich durch die neutralen und
passiven Farben, die ihre Kleidung und ihr Haar bilden, harmonisch in die Bild-
szene ein, obwohl sie von extremen Hell-Dunkel-Kontrasten geprigt ist. Die im
Ersteindruck benannte elegante asiatische Anmutung ergibt sich aus der Strenge
ihrer Frisur und der Schlichtheit ihrer Kleidung, die durch die silhouettenhafte
Erscheinung vor der beleuchteten Wand hervorgehoben wird. Auch ihre Kleidung
korrespondiert mit der grafischen Auffassung der Werke und deren Motive. Die
Dreiteilung der dunklen Beinkleidung, die helle Jacke und das wiederum dunkle
Haar nimmt nicht nur die grafische Auffassung der bildnerischen Werke, sondern
auch ihre Drittelung auf. Die Kreisform ihres Dutts korrespondiert mit den beiden
Kreisformen dieses Werks, der Musterung des Kleides der weiteren Bildfigur und
weiteren Kreisformen der Werke. Der Umstand, dass die Anwesenheit der rechten
Bildfigur erwartet und ihr Erscheinungsbild ebenfalls in Passung zu den Werken
ist, spricht dafiir, dass auch ihre Anwesenheit zum Arrangement gehort. Beide
Personen im Bild sind durch ihre Anwesenheit und Begegnung Teil einer zwar
natiirlich und entspannt wirkenden, aber dennoch inszenierten und formellen
Situation.

Beide Personen kénnen aufgrund von Kleidung, Frisur sowie Kérperhaltung
und Kérperbau als weiblich gelesen werden. Ihre Inszenierung entfaltet iiberzeit-
liche, transregionale und -religiose Assoziationen zum Themenfeld Gender, mit
dem Schwerpunkt Weiblichkeit. Die zentrale Bildfigur weckt Assoziationen mit
mittelalterlichen Mariendarstellungen. Durch das Zusammenspiel von verhiillen-
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der Kleidung, dezentem Auftreten und freundlichem Gesichtsausdruck auf ihrem
jugendlichen Antlitz assoziieren die Betrachtenden Marienbildnisse mit ihr. Durch
ihre statische Haltung sowie die warme und gerichtete Beleuchtung vermittelt sie
den Eindruck einer Marienstatue. Zugleich wird ihr Kopftuch als Indiz muslimi-
scher Religionszugehorigkeit gedeutet. Auch die zweite Bildfigur wird, aufgrund
ihrer Frisur, hervorgehobenen Wimpern, zierlichen Statur und der zuriickgenom-
menen Hand- und Beinbewegung als weiblich gelesen. Thr wird eine Weiblichkeit,
die ebenfalls auf anmutiger Zuriickhaltung griindet, von den Forschenden zugeord-
net, die diese als japanischen Stil bezeichnen. Weiblichkeit sowie die Zugehorigkeit
zu unterschiedlichen Religionen und Weltregionen gehen thematisch nicht nur
von den Personen auf Fotomaterial 2 aus. Alle gezeigten bildnerischen Werke ent-
halten ebenfalls Hinweise auf Weiblichkeit. Die Begriffe »Maiden« sowie »Gottin«
referieren ebenso auf Weiblichkeit wie die unverhiillte Darstellung weiblicher Ge-
schlechtsmerkmale wie Briiste in Verbindung mit Kleidungsstiicken wie Rocken
oder lange Roben sowie langem Haar. Der genauere Inhalt der Bildwerke kann
aufgrund ihrer kleinteiligen Struktur und der so nur als Fragmente erfassbaren
Bildelemente inhaltlich nicht gedeutet werden. Auch die Sonderform des Werkes
rechts vorne im Bild und die organischen Auflenlinien erschweren eine Zuordnung
der Werke zu einer Gattung. Lediglich ihre comichafte Bildsprache, die Farbe der
verwendeten Papiere und der grafische Darstellungsmodus legen die Deutung der
bildnerischen Werke als zusammenhingende Gruppe von comicartigen Werken
nahe.

Die Intention der fotografierenden Person kann nur vage gedeutet werden. Auf-
grund der formellen Kleidung der Bildfiguren, der stimmungsvollen Beleuchtung
und Aufgeriumtheit des Raumes kann, wie bereits benannt, auf eine Vernissage als
Kulturveranstaltung geschlossen werden. Fotomaterial 2 konnte daher sowohl eine
Veranstaltungsfotografie fiir die veranstaltende Institution, aber auch eine person-
liche Fotografie mit Erinnerungswert darstellen. Aufgrund der Fokussierung auf die
beiden Personen und die Werke, die formaldsthetisch und inhaltlich in Verbindung
mit thnen zu stehen scheinen, erweist sich der Moment mit seinen Verbindungsli-
nien zwischen den Werken und den beiden Personen im Bild auch fir die fotogra-
fierende Person als bedeutsam. Ob es von der fotografierenden Person intendiert
war, eine dsthetisch wirkungsvolle Fotografie zu erstellen oder ob es sich um einen
Schnappschuss handelt, kann ohne weitere Kontextinformationen nicht bestimmt
werden. Bildausschnitt und Beleuchtung als maf3gebliche Faktoren fiir die aurati-
sche Bildwirkung wurden jedoch von der fotografierenden Person mitbestimmt.

1.2.2.5 Differenzierung nach plausiblen und weniger plausiblen Deutungen
anhand von Kontextinformationen: Fotomaterial 2

Die vorliegenden Kontextinformationen werden, wie schon fiir Fotomaterial 1, in

textueller und visueller Form dargestellt, was auf Grundlage der reguliren Unter-
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richtsdokumentation’ der Forschenden-Lehrenden sowie mithilfe einer Visualisie-
rung zu Fotomaterial 2 geschieht (vgl. Bd. 2, 1.10), die im Anschluss an das Fach-
kolloquium anhand der visuellen Unterrichtsdokumentation von der Forschenden-
Lehrenden erstellt wurde. Die Kontextinformationen, auf die die Forschende-Leh-
rende aufgrund ihrer Titigkeit im untersuchten Feld zugreifen kann, werden aus
zwei Griinden moglichst kompakt dargestellt: Zum einen sollen sie tibersichtlich
und nachvollziehbar zusammengetragen werden, zum anderen soll eine zu grof3e
Subjektivitit und Involviertheit in der Darstellung minimiert werden. Zur Vermei-
dung von Doppelungen wird die Visualisierung zu Fotomaterial 2 (vgl. Bd. 2, 13)
nicht weiter erliutert. Thre Gehalte wurden unmittelbar in die plausibilisierte Deu-
tung aufgenommen.

Die gezeigten Personen sind Jugendliche zwischen 18 und 20 Jahren und defi-
nieren sich beide als weiblich. In ihren Bildungsbiografien haben sie mehrere Schul-
wechsel erlebt, darunter der Wechsel an das Oberstufengymnasium. Beide Jugend-
liche sind bilingual. Die Jugendlichen gehéren dem Leistungskurs des Faches Kunst
anund befinden sich in der Qualifizierungsphase 3. Sie nehmen beide seit Beginn an
am Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen teil. Die beiden Ju-
gendlichen sind auch auf Fotomaterial 1 zu sehen und befinden sich in Fotomaterial
1 rechts hinten im Bild. Die beteiligten Einrichtungen, das Oberstufengymnasium
und das Museum, befinden sich im urbanen Raum.

Fotomaterial 2 entstand Mitte Januar 2023 im Kontext der Eroffnungsveranstal-
tung der Gruppenausstellung des beforschten Kurses in einem Ausstellungsraum
des kollaborierenden Museums (vgl. Bd. 2, 2.3.6, 2.3.7). Das Einzelbild ist Teil einer
Fotoserie, deren Verwendungskontext bzw. Aufgabe das Erstellen einer fotografi-
schen Dokumentation der Eréffnung der eigenen Ausstellung fiir diese Studie war.
Die Dokumentation wurde an zwei der Jugendlichen auf freiwilliger Basis iibertra-
gen. Die fotografierende Person hatte damit die Intention, die eigene Vernissage fiir
die Praxisforschung zu dokumentieren.

Das Programm der gezeigten Erdffnungsveranstaltung wurde durch Vortrige,
musikalische Beitrige und einen Sektempfang strukturiert. Ein Programmpunkt
war ein Rundgang durch die Ausstellung, den die Jugendlichen fakultativ selbst aus-
gestalteten. Die Vortrage der Jugendlichen erfolgten zu den vier Themen »Kunst und
Diversitit im Nationalsozialismus«, »Babylon Berlin«, »Gestaltung mit Parkbezug«
sowie »Das Pachamama-Projekt« (vgl. Bd. 2, 1.4). Die Jugendlichen auf dem Foto-
material 2 referieren zum letzten Thema. Werke der Jugendlichen zu diesem Thema
sind im Hintergrund sowie zwischen den beiden Jugendlichen sichtbar. Ausgangs-
punkt fiir die Auseinandersetzung mit der altandischen Figur der Pachamama war

7 Die Kursberichte und weitere Dokumente der Forschenden-Lehrenden sind aufgrund der An-
onymisierung nicht im Materialband enthalten.
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die Dauerausstellung des beteiligten Museums, zu welcher Studierende der Kunst-
pidagogik ein didaktisches Konzept entwickelten und es mit den Jugendlichen um-
setzten (vgl. Bd. 1,5.2.4). Pachamama als altandische Géttin (vgl. Kill, 1969; di Salvia,
2019, S. 11751F.), die kolumbianische Géttin Bachue (Motta et al., 2023) sowie die kre-
tische Schlangengottin (Schneider, 2013) sind auf den Bildwerken sichtbar. Wer der
birtige Mann ist, bleibt ungesichert, da er keine Ahnlichkeit mit Sir Arthur Evans
aufweist, der als englischer Archiologe thematisch in diesem Kontext im Kunstun-
terricht erwihnt wurde (vgl. Marinatu, 2015). Die auf Fotomaterial 2 gezeigten Wer-
ke wurden von den Jugendlichen in Kleingruppen eigenstindig erstellt und dien-
ten im schulischen Kontext als Klausurersatzleistung, die benotet wurde (vgl. Bd. 2,
2.5.1, Z. 200).

Neben den 30 Jugendlichen der Projektgruppe, die bei der Eréffnung ihrer Grup-
penausstellung anwesend waren, besuchten etwa weitere 30 bis 40 Personen die
Ausstellungserdffnung. Die Besuchenden sind aufgrund des Bildausschnitts nicht
auf Fotomaterial 2 sichtbar, denn sie befinden sich im Ausstellungsraum grofiten-
teils halbkreisformig um die beiden gezeigten Jugendlichen und folgen ihren Aus-
fihrungen.

Plausibilisierte Deutung

Vor dem Hintergrund der Kontextinformationen kann Fotomaterial 2 zeitlich gegen
Ende des erweiterten Kunstunterrichts und riumlich in den Ausstellungsriumen
des kollaborierenden Museums verortet werden. Es zeigt einen Ausschnitt des Er-
6ffnungsrundgangs, durch welchen die Jugendlichen ihre Werke einem 6ffentlichen
Publikum im Rahmen ihrer Gruppenausstellung vermitteln. Die gezeigte Situati-
on hilt einen Rollenwechsel fest, bei dem die Jugendlichen innerhalb des Kunst-
unterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen, der in diesem Kontext fiir
eine interessierte Offentlichkeit gedffnet wurde, von Adressierten zu Vermitteln-
den geworden sind. Durch die Kontextinformationen kann verifiziert werden, dass
die bildnerischen Werke der Jugendlichen den Ausgangspunkt ihrer Prisentations-
und Vermittlungstitigkeit darstellen. Die drei auf Fotomaterial 2 gezeigten bildne-
rischen Werke konnen der Werkgruppe »Pachamama 2« zugeordnet werden (vgl.
Bd.2,2.2.12).

Obgleich die bildnerischen Werke der Gruppe »Pachamama 2« hinter den Ju-
gendlichen zuriicktreten, kénnen sie als zentral gedeutet werden. Vor dem Hin-
tergrund ihrer Anbindung an die Dauerausstellung des kollaborierenden Museums
zeigen diese Werke eine zirkulire Bewegung an, innerhalb derer Impulse nicht nur
aus dem auflerschulischen Ort bezogen, sondern durch die Auseinandersetzung im
beforschten Kunstunterricht transformiert und in ihn zuriickgespeist wurden (vgl.
Bd. 2, 1.3, 1.13). Fotomaterial 2 zeigt einen Moment der Rickfithrung eines dieser
Impulse in den Ursprungskontext des beteiligten Museums. Fiir die Jugendlichen
stehen zu diesem Zeitpunkt des Kunstunterrichts demnach nicht mehr die Her-
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stellungsprozesse der bildnerischen Werke im Vordergrund, da diese abgeschlossen
und die bildnerischen Produkte bereits fiir die 6ffentliche Prisentation arrangiert
wurden. Vielmehr vermitteln die Jugendlichen die Inhalte eigener Gestaltungen zur
urspriinglich besuchten Ausstellung nun durch ihre Selbstkuration und performa-
tive Inszenierung am Ausgangsort ihrer bildnerischen Auseinandersetzung einem
offentlichen Publikum.

Die elegante, unangestrengte und dennoch formell-kontrollierte Wirkung der
Heranwachsenden kann, auch vor dem Hintergrund der Kontextinformationen, als
Visualisierung ihres souverinen Auftretens innerhalb deslokalen Kulturbetriebs ge-
deutet werden. Zu ihrer performativen Inszenierung haben sie bereits in Vorberei-
tung auf die Eréffnungsveranstaltung dsthetische Entscheidungen bei der Wahl ih-
rer Kleidung getroffen, die in Fotomaterial 2 als Teil ihres Vermittlungskonzepts
sichtbar werden. Die gezielte Kombination und Eleganz der fiir die Ausstellungs-
erdffnung gewihlten Kleidung lisst erkennen, dass die Jugendlichen diese als be-
deutsamen und feierlichen Anlass auffassen. Die Kleidung auf Fotomaterial 2 steht
im Kontrast zur Kleidung, die die beiden Jugendlichen auf Fotomaterial 1 tragen. In
ihrer farblichen und teils grafischen Ubereinstimmung mit den Werken bildet sie
eine Verstirkung der eigenen bildnerischen Werke, welche die Jugendlichen umge-
ben. In stilistischer Hinsicht bildet die Bekleidung eine Melange zwischen dem ak-
tuellen Modetrend gedeckter Beigeténe und traditioneller muslimischer Kleidung
wie dem Kopftuch. Dadurch vereinen sie aktuelle und traditionelle Modeelemente
mit unterschiedlichen kulturellen und weltanschaulichen Beziigen.

Die weiblich und weltanschaulich konnotierte Erscheinung der beiden Jugend-
lichen stellt wiederum einen inhaltlichen Bezug zum thematischen Schwerpunkt
der Werke, zu auereuropiischen, weiblich lesbaren Gottheiten her. Wihrend die
Werke durch die Motive altandischer und kretischer Figuren den globalen Siidwes-
ten thematisieren, erweitert die Kleidung der Jugendlichen, die Assoziationen mit
dem Nahen Osten sowie dem asiatischen Raum weckt, die Referenz auf den globa-
len Siidosten. Durch unterschiedliche Mittel der Gestaltung verweisen die Jugendli-
chen in Fotomaterial 2 damit auf den globalen Siiden. Der Schwerpunkt aufereuro-
piischer Gehalte und Ausdrucksmittel ist bereits in der Thematik der bildnerischen
Werke zur Figur der Pachamama angelegt. In ihr sind die intersektionalen Kate-
gorien Ethnizitit und Gender verwoben und werden aus einer eurozentristischen
Zeitachse enthoben. Wie aus den Kontextinformationen ersichtlich, wurde dieser
Themenschwerpunkt aus einem intersektionalititssensiblen Ansatz heraus zusam-
men mit Studierenden (vgl. Bd. 2, 1.13) in ein didaktisches Konzept iiberfithrt und
mit den Jugendlichen angewendet. Die didaktischen Vorgaben dieses Konzepts be-
zogen sich jedoch nur auf die bildnerischen Werke der Jugendlichen. Vorgaben fir
die Prisentation und damit auch fur die kuratierte Erscheinung und Performanz
der Jugendlichen gab es nicht. Die in Fotomaterial 2 sichtbare Selbstinszenierung
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und Performanz lisst sich daher als eigenstindige Ausdehnung des Gestaltungs-
spielraums der Jugendlichen auffassen.

Bei der Deutung konnen weitere Beziige zwischen den bildnerischen Werken
und der Selbstinszenierung der Jugendlichen herausgearbeitet werden. Diese be-
ziehen sich auf Leiblichkeit und Dramaturgie. Die zuriickhaltende Gestik, Mimik
und verhiillende Kleidung der Jugendlichen stehen im Kontrast zu den unverhiill-
ten und demonstrativen Darstellungen weiblicher Korper in den Bildwerken (vgl.
Bd. 2, 2.2.11.1). Die Assoziationen mit der transreligidsen Figur der Maria, die auf
Haltung und Mimik der linken Jugendlichen beruht, kann durch Kontextinforma-
tionen nicht weiter ausgebaut werden, ist aber aufgrund der formalen Ahnlichkeit
und der auratischen Lichtsituation in Fotomaterial 2 wirkungsmdichtig. Sie verweist
auf die Bedeutsamkeit der Beleuchtungssituation, die als wesentliches Mittel ku-
ratorischer Inszenierung nicht nur fiir die Werke eingesetzt, sondern auch durch
die Anordnung im Raum von den Jugendlichen als dramaturgisches Element ge-
nutzt wurde. Die Lichtsituation betont jedoch nicht nur die Kérperhaftigkeit der
beiden Jugendlichen, sondern hebt ebenfalls das zwischen ihnen befindliche Werk
hervor, das sich von den Bildwerken an der Wand durch seine plastische Ausgestal-
tung unterscheidet. Es durchbricht dadurch die Genregrenzen zwischen Comic und
Plastik noch radikaler als die organisch geformten Formate an der Wand. Durch
seine Plastizitit und GrofRe erhilt das Werk zwischen den Jugendlichen, welches
aufgrund der Kontextinformationen als ihr bildnerisches Werk identifiziert werden
kann, einen korperhaften Ausdruck. Die Kérperhaftigkeit des Werks und seine An-
ordnung zwischen den beiden Personen weckt Assoziationen mit einem Kleinkind
(vgl. Bd. 2, 1.10). Im Kontext der Fertilitit und Maternalitit, die das bildnerische
Werk aufweist (vgl. Bd. 2, 2.2.11.1) sowie der Narration des Schépfungsmythos der
Pachamama, ergibt sich eine Lesart, in welcher die beiden Jugendlichen als »Schop-
fende« ihres Werkes in Erscheinung treten. Diese Inszenierung eines bildnerischen
Produkts und seiner Produzierenden steht im Kontrast zu einem eurozentristisch-
bildungsbiirgerlichen Verstindnis des Kiinstlergenies, welches von einem als weif
und minnlich zu lesenden, vergeistigten Genius ausgeht.

Auffallend ist, dass koloniale Perspektiven oder Spuren kolonialer Einfliisse auf
die vorchristlichen, auflereuropiischen Gehalte in Fotomaterial 2 weitgehend aus-
geklammert bleiben, die aus einer intersektionalen Perspektive im Umgang mit au-
Rereuropiischen Kulturgiitern beriicksichtigt werden sollten. Lediglich die barti-
ge Bildfigur auf einem der Comicwerke konnte ein Hinweis auf koloniale Einfliisse
darstellen, ist in der Gesamtgestaltung aber eher nachrangig. Dies fillt besonders
in der Zusammenschau unterschiedlicher religioser und naturbezogener Bildgehal-
te auf. Ebenfalls bemerkenswert ist, dass die marienhaft sowie muslimisch konno-
tierte Erscheinung der Jugendlichen links in Fotomaterial 2 weniger als Gegensatz
und mehr als Erweiterung der mythologischen Bildgehalte wirkt. Die Nacktheit von
weiblich gelesenen Korpern, die die Jugendlichen aufihren Bildwerken zeigen, er-
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scheint nicht als unvereinbar mit ihrer verhiillenden Kleidung. Auch berithrt die Ju-
gendlichen die Nacktheit der Figuren auf ihren Werken anscheinend nicht peinlich,
vielmehr bilden die teils gottlichen Figuren als Teil der bildnerischen Werke einen
wesentlichen Bildgehalt innerhalb der feierlichen Atmosphire und werden zusam-
men mit den Jugendlichen durch die Beleuchtung hervorgehoben. Die Leiblichkeit
weiblich lesbarer Korper erhilt auf Fotomaterial 2 eine hohe Prisenz, ohne zum Ob-
jekt exotisierender und erotisierender Tendenzen zu werden. Die sich als weiblich
verstehenden Jugendlichen behalten die Darstellungshoheit dariiber, inwieweit au-
ereuropdische und sinnliche Kérperinszenierungen weiblich lesbarer Kérper von
ihnen vorgenommen werden und nutzen die Spanne von Nacktheit und Verhilllung,
ohne Erotisierungen weiblich lesbarer Kérper vorzunehmen.

Uber die gestalterischen Mittel hinaus nutzen die beiden Jugendlichen auch die
Beziehungsebene, um eine besonders wirkungsvolle Situation zu erzeugen, die die
Aufmerksamkeit der Besuchenden der Ausstellung wie der Forschenden bei der Da-
tenauswertung in den Bann zieht. Die als erwartete Begegnung gedeutete Situati-
on lasst sich aufgrund der Kontextinformationen als gemeinsame Vortragssituation
ausmachen, innerhalb derer die Konzentration auf sich selbst sowie die Kommuni-
kation und Interaktion zwischen den Jugendlichen viel mehr im Fokus steht als ei-
ne Ausrichtung auf das 6ffentliche Publikum. Durch die zuriickgenommenen Ges-
ten und die bei der Person rechts durch das verlorene Profil kaum sichtbare Mimik
wird die Spannung des Blickkontakts umso wirkungsvoller. Das jeweilige Platziert-
sein im Raum und die gleichzeitige Zugewandtheit, die sich im Blickkontakt und
der Ahnlichkeit der Handgeste zeigt, erzeugen eine nonverbale Kommunikation, bei
der die Jugendlichen stark auf sich konzentriert sowie einander gegeniiber freund-
lich aufgeschlossen wirken. Die Interaktion beider Jugendlichen trigt mafigeblich
zu ihrer souverinen Wirkung bei.

Der Raum in Fotomaterial 2, der aufgrund der Kontextinformationen als ein
Ausstellungsraum des kollaborierenden Museums eingeordnet werden kann, tritt
stark zuriick. Lediglich der neutral wirkende Ausschnitt einer weiflen Wand mit
Wandvorsprung und eines Holzbodens ist sichtbar. Gerade in seiner Neutralitat und
Schlichtheit bietet er auch im iibertragenen Sinn einen Freiraum fir die Werkpri-
sentation und Performanz der Heranwachsenden. Er hebt sich dadurch, dass kaum
Funktionselemente vorhanden sind, deutlich vom schulischen Raum auf Fotomate-
rial 1 ab. Sein einziges, spezifisches Merkmal ist die atmosphirische Beleuchtung,
die darauf ausgerichtet ist, die Gestaltung der Jugendlichen zu unterstiitzen.

Aufgrund der Kontextinformationen kann als primire Intention fiir die Erstel-
lung von Fotomaterial 2 die Selbstdokumentation des Kurses genannt werden. Aus
den Kontextinformationen wird ersichtlich, dass zwei Jugendliche sich freiwillig zur
Dokumentation des erweiterten Kunstunterrichts fiir diesen Tag bereit erkliren.
Fotomaterial 2 ist demnach aus der Perspektive der Jugendlichen entstanden, die
auch auf die eigene Peergroup fokussiert ist. Das Publikum wird hierbei vollstin-
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dig ausgeblendet. Die Performanz der Jugendlichen, ihre Bezogenheit aufeinander
und ihre bildnerischen Werke werden mithilfe des bildgebenden Verfahrens der Fo-
tografie dsthetisch wirksam festgehalten.

Insgesamt zeigt Fotomaterial 2 eine geringe Lehrendenzentrierung. Wie aus
den Kontextinformationen ersichtlich, bildete die didaktisch abgesicherte, ex-
perimentelle Erprobung mit Studierenden eine Grundlage fir den Kurs und die
bildnerischen Werke. Bereits dieser Themeneinstieg fiir die Auseinandersetzung
mit der gezeigten Thematik orientierte sich kaum an der Lehrkraft oder durch
sie bestimmte Vorgaben. Auf dem Fotomaterial selbst sind weder Schul- noch
Lehrkraftbezug erkennbar. Dadurch, dass das Fotomaterial 2 von den Jugendlichen
selbst erstellt wurde, weist auch die Datenerhebung keine direkte Einwirkung der
Lehrkraft auf, sondern basiert auf dem eigenstindigen Vorgehen der Jugendlichen.

Deshalb basiert die auf Fotomaterial 2 gezeigte Selbstinszenierung der Jugendli-
chen mafRgeblich auf ihrer Freiwillig-, aber auch auf ihrer Eigenstindigkeit. Die Ju-
gendlichen nahmen die intersektionalititssensiblen Ansitze der didaktischen Kon-
zeption und der in ihrem Kontext entstandenen Werke fiir eine Selbstinszenierung
auf, in welcher intersektionale Uberkreuzungen von Religion, Ethnizitit und Gen-
der souveran vor einem 6ffentlichen Publikum prasentiert werden. Die Deutung des
souverinen Auftretens der Jugendlichen in Fotomaterial 2 lisst sich aus einer inter-
sektionalen Perspektive als Sichtbarmachung von Intersektionalitit verstehen, die
jedoch nicht aus einer marginalisierten, sondern aus einer gestirkten Position her-
aus eingenommen wird. Die Sichtbarkeit der eigenen Werke, ihrer Gehalte sowie
der eigenen Person wird in ihren transkulturellen, -religiosen und genderbezoge-
nen Aspekten in Fotomaterial 2 nicht nur gezeigt, sondern kollektiv zelebriert.

1.2.3 Zwischenfazit zu Fotomaterial 1und 2

In diesem Kapitel wird ein Zwischenfazit zu den Schwerpunkten der visuellen
Perspektiven auf den Forschungsgegenstand gezogen. Hierbei werden die Themen,
die sich bereits als zentral bei der Auswertung der Gruppendiskussionen heraus-
arbeiten liefRen, aufgegriffen. Anhand dieser Themen werden auch die Gehalte
beider Fotomaterialien gebiindelt, die durch die Auswertung und Interpretation
anhand der kontextbezogenen Bildinterpretation gewonnen wurden. Zur Veran-
schaulichung der einzelnen Themen finden sich in Band 2 Visualisierungen zu den
Themen »Bildnerische Praxen« (Bd. 2, 1.21), »Gruppenzusammenhang« (Bd. 2,1.22),
»Riume und Orte« (Bd. 2, 1.2.3), »Ausstellungen« (Bd. 2, 1.24), »Offentlichkeit und
Privatheit« (Bd. 2, 1.25) sowie »Diversitit, Differenz, Diskriminierung« (Bd. 2, 1.26),
die sich auf beide Fotomaterialien beziehen.
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Thema 1: Bildnerische Praxen

Bildnerische Praxen (vgl. Bd. 2, 1.21) und ihre Produkte sind sowohl in Fotomaterial
1 als auch in Fotomaterial 2 dokumentiert. Sie finden entweder als konzeptionel-
le, performative oder kollaborative, aber vor allem weitgehend eigenstindige Vor-
gehensweisen der Jugendlichen statt, welche sie unter Einbezug ihrer bereits fer-
tiggestellten, bildnerischen Produkte vollziehen. Diese bildnerischen Produkte, wie
das Raummodell, fungieren in Fotomaterial 1 als Hilfsmittel, mit dem sie die Kon-
zeption der eigenen musealen Gruppenausstellung entwerfen. In Zusammenschau
der Raummodelle mit den Werklisten, anhand derer die Jugendlichen ihre bildne-
rischen Werke katalogisiert haben und die sich ebenfalls in Fotomaterial 1 finden,
sind diese als personalisiertes Arbeitsmaterial einzustufen, das sich die Jugendli-
chen selbst erstellt haben. Die in Fotomaterial 1 gezeigten bildnerischen Praxen er-
folgen demnach, unterstiitzt durch bildnerische Produkte, als konzeptionelles Vor-
gehen mit dem Ziel der Kuration der eigenen Ausstellung. Bereits fertiggestellte,
eigene Werke der Jugendlichen tauchen hierbei auch als Anlass fiir das konzeptio-
nelle Vorgehen auf. Sie bilden den Inhalt der zu kuratierenden Gruppenausstellung
der Jugendlichen und werden von ihnen, in Form der Abbildungen aus den Werklis-
ten, in den Raummodellen arrangiert (vgl. Bd. 2, 2.3.4). Die so arrangierten bildne-
rischen Werke des Kurses sind in zweifacher Hinsicht Ausgangspunkt fiir die kon-
zeptionelle Gestaltung: Als Originalwerke sind sie Gegenstand der logistischen Or-
ganisation der Gruppenausstellung, wihrend sie als Abbild in Form der Werklisten
Reprisentationen und Hilfsmittel innerhalb der kuratorischen Erprobungen der Ju-
gendlichen darstellen.

Wie im Bildzentrum von Fotomaterial 1 zu sehen ist, bilden performative Hand-
lungen, wie die Prisentation der eigenen Konzeptionsideen, einen Bestandteil der
konzeptionellen Praxis. Durch den Abstraktionsgrad, ihre Raumbeziige und perfor-
mativen Anteile zeigen sich bei der bildnerischen Praxis in Fotomaterial 1 Beziige zu
Installationen und Konzeptkunst, wie sie sich z.B. bei Broodthears (Buchloh, 1987)
finden. Durch die Beziige zur eigenen Ausstellung der Jugendlichen kann die bild-
nerische Praxis im Wesentlichen jedoch als anwendungsbezogene Gestaltung ver-
standen werden. Dieser Anwendungsbezug wird dadurch verstirkt, dass die unter-
schiedlichen Kurationskonzepte der Jugendlichengruppen dem Museumsteam vor-
gestellt werden, das die Umsetzung der Gruppenausstellung des Kurses in grofit-
moglicher Passung zu den Konzepten der Jugendlichen zu realisieren versuchte.
Kommunikative und kollaborative Anteile der gestalterischen Praxen bleiben damit
nicht auf die Jugendlichen beschrinkt, sondern geschehen kollaborativ mit Kultur-
schaffenden. Dies bildet sich jedoch in Fotomaterial 1 nicht ab, da es auf die gestal-
terische Praxis der Jugendlichen fokussiert wurde.

Als Gemeinsambkeit in Fotomaterial 1 und 2 fillt auf, dass in beiden die bildneri-
schen Werke von Jugendlichen in ihre Prisentationen einbezogen werden. Ist in Fo-
tomaterial 1 das anwendungsbezogene Raummodell Teil der Prisentation, so wer-
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den in Fotomaterial 2 die eigenen bildnerischen Werke in den Vortrag der Jugendli-
chen im Ausstellungskontext einbezogen.

Die Werke, die auf Fotomaterial 2 zu sehen sind, weisen zwei Besonderheiten
auf: Sie sind zweifach hybrid, da bereits die Comicelemente auf einen Werktypus
zwischen Literatur und Kunst verweisen (Groensteen, 2014, o. S.) und sowohl in ih-
rer Ausdrucksform als auch in ihrer Einordnung zwischen dem Visuellen und Lite-
rarischen changieren. Zudem heben sie die Gattungsgrenze zwischen grafischem
und plastischem Werk durch die freie Formatform und plastische Erscheinung auf.
Eine weitere Besonderheit der gezeigten bildnerischen Werke bildet ihr Riickbezug
zum kollaborierenden Museum. Weiterhin zeichnen sie, der von Studierenden ent-
wickelte, didaktische Hintergrund, ihre thematische Ausrichtung an Gehalten des
globalen Siidens sowie ihr experimenteller Umgang mit den Gattungsgrenzen zwi-
schen Comic und Plastik aus.

Sie sind bereits fertiggestellt und werden in die performative Handlung der ei-
genen Werkprisentation von den Jugendlichen eingebunden. Ihre kuratorische In-
szenierung und Vermittlung steht in Fotomaterial 2 im Vordergrund und ist verwo-
ben mit der Selbstkuration und -inszenierung der Jugendlichen. Wenn auch in Fo-
tomaterial 2 nicht sichtbar, ist der Performanz der Jugendlichen die Entwicklung ei-
nes Vermittlungskonzepts vorangegangen, welches in Fotomaterial 2 in einem kul-
turellen Raum umgesetzt wird. Beide bildnerische Praxen, die comicartigen Werke
sowie die Performanz der Prisentation, stehen nicht nur in Wechselwirkung, son-
dern sind im Gegensatz zu Fotomaterial 1 gleichwertig. In Fotomaterial 1 werden
die bildnerischen Produkte zu Hilfsmitteln ohne eigenstindige Werkaussage. Dies
zeigt sich an der Lichtsituation, die beide gestalterischen Praxen, die Werke und
die Performanz der Jugendlichen, gleichermafen in Szene setzt. Die auf freiwilli-
ger Basis erfolgte performative Beteiligung der beiden Jugendlichen zeigt, dass an-
wendungsbezogene Praxen der Kuration von den Jugendlichen auf einen selbstge-
wihlten Bereich der angewandten Gestaltung, die Mode, iibertragen wurden. Durch
die im wortlichen Sinne ausgesuchte Kleidung, aber auch durch die unangestrengt
und zugleich kontrolliert wirkende Performanz haben die Jugendlichen Praxen der
Gestaltung in Bereiche iiberfiihrt, innerhalb derer sie autonom entscheiden und in-
teragieren konnen, da beide Praxen auf den eigenen Leib bezogen sind.

Praxenvisueller Gestaltung werden auch durch die Beteiligung der Jugendlichen
am Forschungsprozess erméglicht. Durch die Eigenproduktion des Fotomaterials 2
vonseiten der Jugendlichen haben sie wesentlich zu seiner auratischen und dstheti-
schen Wirkung beigetragen. Die Fotografie wird von den Jugendlichen eingesetzt,
um eine weitere Ebene der Selbstinszenierung zu nutzen. Hierbei finden die An-
wendungsbezogenbheit, deren Ziel die Dokumentation des erweiterten Kunstunter-
richtsist, sowie der freie und dennoch gezielt dsthetisierende Umgang mit formalen
Bildmitteln zusammen.
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Bildnerische Praxen in der Endphase des Kunstunterrichts sind, wie in beiden
Fotomaterialien erkennbar, keine Herstellungsprozesse materialbezogen-dingli-
cher Werke, sondern abstrahierende und performative Umgangsweisen mit den
eigenen bildnerischen Werken, die kollektiv und raumbezogen stattfinden. Durch
die kollektive, planerisch-konzeptionelle Behandlung der eigenen Werke und ihrer
gemeinsamen, performativen Prisentation steht fiir die Jugendlichen die Reflexion
ihrer Bedeutung und Inhalte und die Frage nach ihrer Vermittlung im Vordergrund.
Die in Fotomaterial 1 noch als abstrakt und am Modell verdeutlichten Uberlegungen
werden in Fotomaterial 2 in ihrer Umsetzung und Vermittlung gezeigt. Durch
die nachvollziehbare Realisierung ihrer Konzepte kénnen die Jugendlichen ihre
Selbstwirksamkeit in bildnerischen Praxen unmittelbar erleben.

Anhand beider Fotomaterialien stellt sich die Endphase des beforschten Kunst-
unterrichts als Moglichkeit des reflexiven Umgangs mit und durch die eigene bild-
nerische Praxis dar.

Thema 2: Gruppenzusammenhang

Die Bedeutsamkeit von Gruppenzusammenhingen (vgl. Bd. 2, 1.22) wird in beiden
Fotomaterialien ersichtlich, obgleich in Fotomaterial 1 und 2 jeweils nur ein Teil aller
Jugendlichen des Kunstleistungskurses abgebildet ist. Die Relevanz von Gruppen-
zusammenhingen wird entlang der Schwerpunkte »Zugehorigkeit und Identitit,
»Beteiligung und Beteiligungsmodi«, »Aushandlung und Autonomie« sowie »Grup-
penatmosphire« erliutert.

Zugehorigkeit und Identitat

In beiden Fotomaterialien werden Gruppenzusammenhinge und Identitit unter
den Jugendlichen durch Konstellationen im Raum, durch die Ahnlichkeit der Klei-
dung, teilweise durch gestische Entsprechungen und nonverbale Kommunikation
hergestellt und sichtbar.

Anordnungen der Jugendlichen im Raum zeigen sich in beiden Fotomateriali-
en als Zuordnungen, innerhalb derer sich Jugendliche in Konstellationen von Klein-
gruppen oder Tandems einander zuwenden. In Fotomaterial 1 fillt auf, dass hier-
bei alle Kopfe auf einer Hohe und in gleichmifigen Abstinden in einem Halbkreis
gruppiert sind, besonders bei der im Bildzentrum befindlichen Gruppe. Diese re-
gelmiflige Zuordnung zueinander, die die Jugendlichen gewihlt haben, betont ihre
Gleichheit und verneint hierarchische Strukturen untereinander. Merkmale in Klei-
dung und Haltung gehen tiber diese Konstellationen hinaus und zeigen sich in ei-
nem homogenen Erscheinungsbild aller Jugendlichen auf Fotomaterial 1. Thre Er-
scheinung wird durch eine unauffillige, durchschnittliche Unisex-Kleidung sowie
durch dhnliche Frisuren bestimmt. In diese homogene Erscheinung fiigen sich Klei-
dungsstiicke mit weltanschaulicher Konnotation nahtlos ein, wie die Kopftiicher,
die in beiden Fotomaterialien sichtbar sind. Die zuriickhaltende Erscheinung der
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Jugendlichen wird auch durch eine eher zuriickhaltende Gestik und Mimik, durch
verschrinkte Hinde, geschlossene Beinhaltungen und von den Betrachtenden ab-
gewandte Blicke verstirkt. Aus dem Kleidungsstil sowie dem gestischen und mimi-
schen Ausdruck kann ein Streben nach Konformitit abgeleitet werden. Die Konstel-
lationen, die von den Jugendlichen eingegangen werden, zeigen eine Bezogenheit
aufeinander, bei der sich die Jugendlichen zuriicknehmen und in die Gruppenkon-
stellation einftigen.

Auf dhnliche Weise wird eine gemeinsame Identitit zwischen den beiden Ju-
gendlichen in Fotomaterial 2 hergestellt, wobei die nah- und fernéstlich anmuten-
de, elegante Kleidung in gedeckten Farben einen starken Kontrast zur Kleidung der
Jugendlichen in Fotomaterial 1 bildet. Analog zum Fotomaterial 1 ist jedoch die Be-
zogenheit beider Jugendlicher aufeinander sowie ihre zuriickhaltende Gestik und
Mimik. Die elegante Mode ist mit ihren transkulturellen und -religiésen Anteilen,
die zwischen Tradition und Gegenwart vermitteln, nicht nur Ausdruck des person-
lichen Kleidungsstils, sondern sie ist auch auf die bildnerischen Werke der Jugend-
lichen bezogen. Die Erscheinung der Jugendlichen unterstreicht ihre Identifikati-
on mit der Feierlichkeit der Ausstellungser6finung und mit den eigenen, gezeig-
ten Werken. Zugleich reprasentiert sie ihre vielschichtige Identitit, die sich sowohl
aus Genderaspekten sowie aus transkulturellen und -religiésen Aspekten zusam-
mensetzt. Eine gemeinsame Identitit wird in Fotomaterial 2 weitgehend nonverbal
durch Ubereinstimmung und Bezogenheit zwischen den Jugendlichen hergestellt,
die sich auf die eigenen bildnerischen Werke, aber auch die Werkinhalte ihrer Pra-
sentation bezieht und im Einklang mit der personlichen Identitit steht.

Beide Fotomaterialien zeigen: Die Ubereinstimmung und Bezogenheit in Er-
scheinung und Kommunikation der Heranwachsenden trigt zur Konstruktion der
gemeinsamen Identitit innerhalb des Gruppenzusammenhangs bei.

Beteiligung und Beteiligungsmodi

Die Jugendlichen beteiligen sich in beiden, auf den Fotomaterialien gezeigten Si-
tuationen itberwiegend in sozialen Interaktionen und nehmen hierbei unterschied-
liche Modi ein.

In Fotomaterial 1 stehen die Jugendlichen iiberwiegend und es dominieren re-
zeptive Modi: Eine Person erliutert am Anschauungsgegenstand, dem Raummo-
dell, konzeptionelle Uberlegungen, wihrend weitere Jugendliche den Ausfithrun-
gen folgen. Diese Erliuterung eines planerischen Prozesses kann als Arbeitsbespre-
chung der Jugendlichen und des Museumsteams gedeutet werden. Als Prisentation
wird die Handlung in Fotomaterial 1lediglich durch die Handgeste der erliuternden
Person und die auf sie gerichteten Blicke der sie umgebenden Jugendlichen erkenn-
bar. Der Fokus des Fotomaterials liegt auf der Kommunikation von konzeptionellen
Uberlegungen zwischen den Jugendlichen im Bildzentrum und ihrer Einbettung ins
Unterrichtsgeschehen. Rezeption und Prisentation weisen eine Zentrierung auf,
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die an den Bildrindern abnimmt. Weiter entfernte Jugendliche wirken nicht nur
distanzierter, sondern sind auch in parallel stattfindenden Interaktionen, wie die
beiden Jugendlichen hinten rechts, involviert. Durch diese parallelen Interaktionen
entstehen, trotz der riumlichen Nihe zum Personenkreis im Zentrum, kaum Stér-
potenziale. Es ist unklar, inwiefern sich die Jugendlichen an den Bildrindern tat-
sichlich in einem rezeptiven Modus befinden und inwiefern sie mit anderen, zeit-
gleichen Prozessen beschiftigt sind. Deutlich wird jedoch, dass die Jugendlichen
unterschiedlichen Beschiftigungen innerhalb der gezeigten Situation stérungsfrei
und weitgehend eigenstindig nachgehen konnen.

Die in Fotomaterial 2 sichtbaren Jugendlichen stehen beide aufrecht und wirken
trotz ihres introvertierten Ausdrucks prisent und konzentriert. Ihre Konzentration
richtet sich auf die Interaktion miteinander und auf den gegenwirtigen Moment.
Trotz ihrer eher passiven Kérperhaltungen und dem verlorenen Profil der Jugendli-
chen rechts im Bild lisst sich an ihrem intensiven Blickkontakt ihre ungeteilte Auf-
merksambkeit ablesen. Aus den Kontextinformationen wird ersichtlich, dass sie in
der gezeigten Situation einen freiwilligen Beitrag zum Rundgang durch ihre musea-
le Gruppenausstellung leisten, indem sie verbale Erklirungen zum Thema und zur
Entstehung der sie umgebenden bildnerischen Werke bieten. Einen ebenso wichti-
gen Teil ihres Beitrags bildet jedoch ihre Prisenz, die iiber ihre Ausdrucksmittel wie
Kleidung, Mimik und Gestik noch hinausgeht, wodurch sie sich eigenstindig und
intensivin das Veranstaltungsgeschehen involvieren, was sie zu genief3en scheinen.

Selbsttitigkeit und Freiwilligkeit, unterschiedliche riumliche und situative
Rahmungen in und aufderhalb der Schule, deren Kontraste zwischen Alltiglich-
und Feierlichkeit, besonders aber Gemeinschaftlichkeit prigen die Beteiligungs-
modi der Jugendlichen. Die unterschiedlichen Arten der Partizipation befinden
sich ebenfalls in Abhingigkeit der jeweiligen, rotierenden Abliufe, wie der wech-
selnden, internen Konzeptvorstellung oder dem 6ffentlichen Rundgang durch die
eigene Gruppenausstellung.

Aushandlung und Autonomie

Die Kommunikation zwischen den Jugendlichen findet in beiden Fotomaterialien
in einer ruhigen Atmosphire statt, was sich mit dem, bereits im Kontext von Zuge-
hérigkeit und Identitit festgestellten, hohen Grad der Ubereinstimmung zwischen
ihnen deckt.

Auf Fotomaterial 1 sind mehrere Kleingruppen und bei genauem Hinsehen
drei dhnliche Raummodelle desselben Ausstellungsraums vorhanden. Aus den
Kontextinformationen geht hervor, dass aufgrund der Gruppengréfie sechs Klein-
gruppen eigene kuratorische Konzepte entwickelten. Aufgrund der wahrscheinlich
divergierenden Ausstellungskonzepte entsteht ein Reibungsfeld unterschiedlicher
Ideen, wodurch sich die Beteiligung der Jugendlichen an Aushandlungsprozes-
sen in Kleingruppen erhéht. Die Vielfalt von Konzeptionsentwiirfen fordert eine
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diskursive Auseinandersetzung mit der Pluralitit an Ideen und Vorstellungen im
Anschluss an deren Prisentation.

Weitere Fotomaterialien (vgl. Bd. 2, 2.1.2) belegen, dass die Aushandlungspro-
zesse der kuratorischen Uberlegungen innerhalb der Kleingruppen zu dem Zeit-
punkt, zu dem das Fotomaterial 1 aufgenommen wurde, bereits abgeschlossen wa-
ren. Fotomaterial 1 zeigt die Prisentation eines dieser Konzeptentwiirfe und liegt
zeitlich vor der weiteren Aushandlung mit dem gesamten Kurs sowie dem Muse-
umsteam. Die Prisentation bildet damit einen Zwischenschritt zwischen zwei Aus-
handlungen: der Aushandlung in Kleingruppen wihrend der Konzeptentwicklung
und der Aushandlung im Plenum, in welche das Museumsteam einbezogen war.
Sie zeigt sich als ruhige Unterrichtssituation, innerhalb derer die prisentierende
Kleingruppe ihre Aufmerksambkeit biindelt und weitere Jugendliche den Erliuterun-
gen am zentral gezeigten Modell teilweise folgen. Fotomaterial 1 wirft die Frage auf,
ob eine aufmerksame Rezeption aller Jugendlichen intendiert war und inwieweit
die Entscheidung dariiber den Jugendlichen, die weitgehend eigenstindig agieren,
tibertragen wurde.

Auch in Fotomaterial 2 wird ein Moment bereits vollzogener Aushandlung und
Prisentation gezeigt. Dort haben die beiden Jugendlichen umfassende konzeptio-
nelle Uberlegungen sowie Vorbereitungen vorgenommen und setzen diese im ge-
zeigten Moment durch die Nutzung des Raums und seiner kuratorischen Ausge-
staltung sowie ihrer korperlichen Ausdrucksmittel, insbesondere der subtilen In-
teraktion miteinander, um. Nichts an Fotomaterial 2 lisst auf die Mithen des Aus-
handelns, Vorstrukturierens und Einiibens schliefRen, die die Jugendlichen fiir die
Vorbereitung wahrscheinlich aufgebracht haben. Ein Einblick in die Aushandlung
und Vorbereitung zwischen den beiden Jugendlichen ist kaum gegeben, da diese
freiwillig, eigenstindig und auflerhalb des Kunstunterrichts vorgegangen sind. Den
Freiraum autonomer Aushandlung haben die Jugendlichen genutzt, um einen wir-
kungsvollen Beitrag zu generieren, der unangestrengt, sogar als Genussmoment
wirkt und wesentlich zur einladenden Atmosphire der 6ffentlichen Veranstaltung
des beforschten Kunstunterrichts beitrigt.

Aufbeiden Fotomaterialien fillt die Abwesenheit der Lehrkraft auf. Dieser Ein-
druck verstirke sich in Fotomaterial 1 noch dadurch, dass der hintere Raumbereich,
der durch die Tafel und das Smartboard mit der Lehrkraft assoziiert werden kann,
verwaist wirkt. Zwar ist eine Prisentation auf dem Smartboard sichtbar, die von den
Jugendlichen in der gezeigten Situation jedoch nicht beachtet wird. Auch die Tafel
wird nicht genutzt. Dass angeschaltete Licht im vorderen Bereich des Raums zeigt
im Gegensatz zum ausgeschalteten Licht im hinteren Bereich mit Tafel und Smart-
board, dass der Modus hier kein lehrendenzentrierter Frontalunterricht, sondern
ein handlungs- und subjektorientierter Kunstunterricht ist.

Die Kontextinformation, dass die Forschende-Lehrende selbst das Fotomaterial
1 erstellt hat, legt ihre Anwesenheit offen. Die Lehrkraft iiberlisst es den Jugendli-
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chen, den Kunstunterricht iiberwiegend eigenstindig zu gestalten, entlastet sie in
Riicksprache mit ihnen jedoch bei der Dokumentation des Kunstunterrichts. Da-
durch tibernimmt sie statt im vermittelnden im forschenden Bereich eine Kontroll-
funktion, denn sie bestimmt den Ausschnitt, die Perspektive und den Zeitpunkt,
der vom Unterrichtsgeschehen gezeigt wird, indem sie Fotomaterial 1 erstellt. Dies
kann als Uberwachung und zugleich als Unterstiitzung der Jugendlichen verstanden
werden, die an diesem Tag mit der eigenstindigen, abstrakten und kollaborativen
Bewiltigung des Konzipierens und Prisentierens ausgelastet waren. Wirkt dieser
Ausschnitt in Fotomaterial 1 auch authentisch und dokumentarisch, so ist Fotoma-
terial 1 dennoch eine passive Inszenierung der Lehrkraft, die zuvor mit den Jugend-
lichen vereinbart wurde.

In Fotomaterial 2 ist ebenfalls keine Lehrkraft zu erkennen. Zudem wird das Ge-
schehen im Museum von den Jugendlichen fotografisch erfasst und Fotomaterial 2
zeigt demnach die Perspektive der Jugendlichen. Die Lehrkraft ist in der Situation
auf Fotomaterial 2 zwar anwesend, iiberlisst den Jugendlichen aber die Prozesse der
Vermittlung und der Datenerhebung fiir die Forschung vollstindig. Die Gleichzei-
tigkeit des Zuriicktretens der Lehrkraft und der freiwilligen, arbeitsteiligen Uber-
nahme von vermittelnden und dokumentarischen Aufgaben durch die Heranwach-
senden sticht im Kontext von Fotomaterial 2 hervor. Sie zeigt an, dass die Regulati-
on von Freiriumen auf der Abstimmung zwischen Jugendlichen und Lehrkraft be-
ruht, die zu einer zunehmenden Aktivitit und Eigenstindigkeit der Jugendlichen
fithrt. Abstimmungsprozesse mit dem Museumsteam treten in beiden Fotomate-
rialien zwar zuriick, sind jedoch implizit durch die kuratorischen Anteile und die
Beziige zum musealen Raum gegeben.

Es wird insgesamt deutlich, dass Aushandlungsprozesse sich in den Fotomate-
rialien nicht explizit zeigen, sondern in beiden Fotomaterialien ausgelagert sind.
Fotomaterial 1 und 2 geben vielmehr Auskuntft iiber die Ubereinstimmung, die ak-
tiven und eigenstindigen Vorgehensweisen zwischen den Jugendlichen sowie iiber
die implizite Abstimmung zwischen ihnen und den Vermittelnden. Diskursive Aus-
handlungsprozesse treten in den visuellen Daten zuriick.

Gruppenatmosphare

Entsprechend der kontrastierenden Atmosphire von Fotomaterial 1und 2 werden in
beiden Fotomaterialien unterschiedliche atmosphirische Verfasstheiten des Kurses
sichtbar. Diese sind deutlich von den jeweiligen Bedingungen beider Situationen
wie der didaktischen Intention, dem Raum, den Gegenstinden und Anwesenden
bestimmt.

Wihrend das soziale Klima in Fotomaterial 1 von Kiihle, Ruhe, Distanz, Introver-
sion und gleichzeitig von Gemeinsinn und Bezogenheit, teilweise von Konzentrati-
on, teilweise aber auch von Erschépfung geprigt ist, wirkt Fotomaterial 2 warm,
offen, feierlich und intensiv. Dies zeigt, dass die Jugendlichen, die in Fotomateri-
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al1am Ende eines mehrstiindigen Kunstunterrichts, der zugleich am Freitag einer
leistungsbezogenen Schulwoche stattfand, ebenso aufeinander eingehen, sich kon-
zentriert auf Aufgabenstellungen einlassen und diese weitgehend eigenstindig um-
setzen. Zugleich bildet sich in Fotomaterial 1 deutlich die Herausforderung konzep-
tionellen und abstrahierenden Gestaltens an komplexen Aufgaben in mehrstiindi-
ger und eigenstindiger Erarbeitung ab. Die Atmosphire in Fotomaterial 2 hingegen
wird getragen von der gemeinsamen, gezielten Vorbereitung der Heranwachsenden
auf einen bedeutsamen Moment und auf ein eingegrenztes, selbstgewihltes The-
mengebiet ihrer Gruppenausstellung, der feierlichen Grundstimmung der Vernis-
sage und der Ausgelassenheit auflerhalb schulischer Zeiten und Riume. Die beiden
Jugendlichen erzeugen innerhalb dieses Arrangements einen sinnlich-geniefRenden
Moment im Rampenlicht.

Fotomaterial 1 und 2 belegen, dass es den Jugendlichen unter unterschiedlichen
Bedingungen gelingt, konzentrierte Beteiligung und gegenseitige Bezogenheit her-
zustellen. Die Anstrengung oder Leichtigkeit, mit welcher sie diese aufrechterhal-
ten, hingt jedoch stark von den dufleren Bedingungen wie der schulischen Belas-
tung durch allgemeine Leistungsanforderungen, aufgabenspezifische Anforderun-
gen wie Abstraktion und Komplexitit sowie den riumlichen und zeitlichen Struk-
turen ab.

Thema 3: Rdume und Orte

Die beiden Fotomaterialien zeigen die beiden unterschiedlichen Riume, die zen-
tral fir den beforschten Kunstunterricht waren. Sie geben Einblick in die riumliche
Struktur, in welche er eingebettet war. Die Thematik Riume und Orte wird entlang
folgender Schwerpunkte behandelt: »Schulische Riume, »Auerschulische Ortex,
»Soziale Riume« sowie »Riume und Orte als thematischer Inhalt« (vgl. Bd. 2, 1.23).

Schulische Raume

Als Teil des schulischen Raums ist in Fotomaterial 1 der vordere Bereich des Kunst-
fachraums 1 sichtbar, der am hiufigsten fir den erweiterten Kunstunterricht ge-
nutzt wurde. Er nahm die Funktion des Kursraums fiir den Kurs ein, der in Teilen
als Tutorium angelegt war. Anhand des Raumplans zeigt sich der Kunstfachraum 1
als grof3ziigiger Fachraum mit einer Erweiterungsmaglichkeit iiber die Doppeltiire
zum Kunstfachraum 2. Diese Raumnutzung war im didaktischen Konzept fiir die-
sen Tag geplant und wurde planmifig umgesetzt (vgl. Bd. 2, 2.3.5).

Obwohl Kunstfachraum 1 zum Zeitpunkt der Erhebung von Fotomaterial 1, seit
iiber einem Jahr vom Kurs wihrend zusammenhingender Zeitriume belegt wur-
de, sind dort kaum Spuren einer individuellen Ausgestaltung erkennbar. Er lisst
ebenfalls kaum Riickschliisse auf das Schulfach Kunst zu und wirkt, trotz des leicht
chaotischen Eindrucks, den die Szene vermittelt, sachlich, modern und gepflegt.
Der Kunstfachraum scheint fir die Altersgruppe der Jugendlichen und jungen Er-
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wachsenen, die sich ihrem Studien- und Berufsbeginn nihern, gestaltet, aber von
ihnen selbst nur fiir die temporire Nutzung an ihre Bedarfe angepasst.

Kunstfachraum 1 erinnert lediglich aufgrund der Elemente im hinteren Be-
reich an einen Schulraum, da dort die Tafel und das Smartboard mit der Lehrkraft
assoziiert werden konnen. Diese Elemente treten in Fotomaterial 1 zuriick. Zwar
ist eine Prisentation auf dem Smartboard sichtbar, die von den Jugendlichen in
der gezeigten Situation allerdings nicht beachtet wird. Auch die Tafel wird fir
den aktuell stattfindenden Unterricht nicht genutzt, denn dort sind noch Spuren
des vorangegangenen, fachfremden Unterrichts zu erkennen. Vielmehr findet
ein handlungs- und subjektorientierter Kunstunterricht statt. Dementsprechend
haben die Jugendlichen die Raumnutzung weitgehend eigenstindig gestaltet, das
Mobiliar teilweise umgestellt und als Abstellmoglichkeit zweckentfremdet.

Die chaotische Wirkung des Raums erschlief3t sich vor dem Hintergrund der
Kontextinformationen als Dreigliederung unterschiedlicher, teils synchronisierter,
teils asynchroner Abliufe. Die fir Kunstfachraum 1 didaktisch intendierten Praxen
der Konzeption und Prisentation von Entwiirfen fiir eine Ausstellungskonzeption
(vgl. Bd. 2,2.3.5) wurden von den Jugendlichen wihrend der Prisentationsphase, die
in Fotomaterial 1 gezeigt wird, in einen rotierenden Prozess tiberfithrt, bei der links
vorne im Bild eine der Jugendlichen zu sehen ist, die der Prisentation der Jugendli-
chenim Zentrum des Bildes zuhort und sich vor oder nach der eigenen Prisentation
befindet. Gleiches trifft auf die drei Jugendlichen rechts im Bild zu. Auch innerhalb
der prisentierenden Gruppe wird die Rotation sichtbar, bei welcher die Jugendli-
chen zwischen Prisentation und Rezeption innerhalb ihrer Kleingruppe wechseln-
de Rollen einnehmen und ihnen entsprechend im Raum situiert sind.

Die Kleingruppe der Jugendlichen rechts im Bild wirkt aufgrund der Jacken und
Taschen und Nihe zur Tiire, als sei sie in der gezeigten Situation gerade in den
Raum gekommen. Dies verweist auf eine flexible Pausenregelung, denn dadurch
zeigt sich nicht nur eine eigenstindige Raumnutzung, sondern auch die Moglich-
keit, den Raum nach eigenem Ermessen zu verlassen oder zu betreten. Durch die
Gleichzeitigkeit dieser Abliufe wird zwar ein latent chaotischer Raumeindruck er-
zeugt, alle gezeigten Abliufe laufen jedoch ruhig und mit geringem Stérpotenzial
ab.

Grofziigige riumliche Gegebenheiten und die Moglichkeit einer weitgehend
eigenstindigen Nutzung ermdglichen es den Heranwachsenden, unterschiedli-
che Arbeitsprozesse sowohl synchron als auch asynchron an die komplexe und
umfingliche Aufgabenstellung sowie die eigenen Bediirfnisse nach Arbeits- und
Pausenzeiten anzupassen. Dies entspricht ihren entwicklungspsychologischen
Bedarfen und unterstiitzt sie in der Vorbereitung auf eine eigenstindige Lebensge-
staltung.
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AuBerschulische Orte

In Fotomaterial 2 ist ein sehr begrenzter Ausschnitt des zentralen aufierschulischen
Ortes des erweiterten Kunstunterricht zu sehen. Gezeigt werden ein Wandaus-
schnitt und ein Teil des Bodens des Ausstellungsraums des kollaborierenden
Museums (vgl. Bd. 2, 2.3.3), der in seiner neutralen Erscheinung dem »White Cube«
entspricht (O'Doherty, 1976, 1996). Dieser auf wenige Meter begrenzte Raum-
ausschnitt zeigt exemplarisch die Bedeutung des wichtigsten auflerschulischen
Raums, zu welchem die Jugendlichen des Kurses iiber den Zeitraum von anderthalb
Jahren eine Verbindung herstellen konnten.

Auf Fotomaterial 2 wird sichtbar, dass der museale Ausstellungsraum von den
Jugendlichen als Ausstellungs- und Interaktionsraum genutzt werden konnte (vgl.
Bd. 2, 2.3.6). Die ausgestellten Werke der Jugendlichen und die beiden Jugend-
lichen, welche als Vortragende agieren, belegen, dass der museale Raum fiir die
Jugendlichen verfiigbar gemacht und ganz auf sie ausgerichtet wurde. Durch die
vorherigen Ausstellungsbesuche, den personlichen Kontakt mit dem Museums-
team sowie durch die kuratorische Unterrichtseinheit, die den Ausstellungsraum
adressiert, konnten die Jugendlichen einen Bezug zu kulturellen Riumen aufbauen.
Durch rezeptive Praxen wihrend Fithrungen, eigenstindige Erkundungen, bild-
nerische Praxen, die unmittelbar in den Ausstellungsriumen stattfinden konnten,
sowie durch Diskussionen und Interaktionen mit dem Museumsteam konnten
sie sich mit dem Ausstellungsraum vertraut machen. Diese Verbundenheit mit
dem musealen Raum zeigt sich in der gelassenen Haltung der Jugendlichen in
Fotomaterial 2. Der freundliche und einladende Eindruck deutet in Fotomaterial
2 darauf hin, dass die Jugendlichen sich im Ausstellungsraum des beteiligten Mu-
seums erwiinscht gefithlt haben und dementsprechend auch ihr Publikum in ihm
willkommen heifden.

Soziale Rdume

Wie bereits unter dem Thema »Gruppenzusammenhinge« dargestellt, bilden die
Jugendlichen durch ihre sozialen Konstellationen und Interaktionen einen sozia-
len Raum, der durch eine ruhige, aber aktive Beteiligung und eine grundlegende
Ubereinstimmung miteinander, geprigt ist. In beiden Fotomaterialien wird deut-
lich, dass der soziale Raum als vernetzte, kleinzellige Struktur von Kleingruppen
und Tandems organisiert ist. Dies wird sowohl im internen, schulischen als auch
im 6ffentlichen musealen Rahmen in Fotomaterial 1 und 2 sichtbar. Dadurch, dass
die Sozialformen des Tandems und der Gruppenarbeit den Kurs in kleinere Konstel-
lationen untergliedern, wird die Bezogenheit zwischen den Heranwachsenden und
die parallelen Aktivititen in Arbeitsabliufen gefordert. Die aktive Beteiligung der
Jugendlichen zeigt sich weniger durch extrovertierte Gesten, sondern eher durch
ruhige, aber aktive Haltungen. Exemplarisch hierfiir sind die iiberwiegend stehen-
den Haltungen sowie die rotierenden Prozesse des Aushandelns, Rezipierens, Erliu-
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terns oder Pausierens, die im Wechsel von den Jugendlichen eingenommen werden.
Blickrichtungen oder -kontakte geben in beiden Fotomaterialien Auskunft dariiber,
dass wesentliche soziale Interaktionen durch eine subtile, nonverbale Kommunika-
tion stattfinden. Auch sie vernetzen den sozialen Raum und werden, wie Fotomate-
rial 1 und 2 zeigen, an den unterschiedlichen Orten gleichermafien wirksam.

Der von Zuriickhaltung und nonverbaler Kommunikation geprigte soziale
Raum erweist sich in beiden Fotomaterialien als tragfihiges Geftige, das von den
Jugendlichen selbst konstruiert wird.

Réume und Orte als thematische Inhalte

Fotomaterial 1 zeigt den Ausstellungsraum als thematischen Inhalt gestalterischer
Auseinandersetzung und das hierauf bezogene bildnerische Produkt, welches die
Jugendlichen als Pappmodell des Ausstellungsraums angefertigt haben.

Indem Bereiche des musealen Raums, der Ausstellungsraum, zum Inhalt der ge-
stalterischen und konzeptionellen Praxis der Jugendlichen werden, findet eine In-
version statt, bei welcher der museale Raum im Miniaturformat in den schulischen
Raum geholt werden kann. Das als Reprisentation des Museumsraums hergestellte
Pappmodell erlaubt den Jugendlichen einen uneingeschrinkten und experimentel-
len Umgang mit dem musealen Raum. Die Motivation, mit dem Ausstellungsraum
gestaltend umzugehen, bildet die Moglichkeit, Kurationsentwiirfe fiir die eigene
Gruppenausstellung auszuarbeiten. Es fillt jedoch auf, dass die Jugendlichen die
Reprisentation des Ausstellungsraums, das Pappmodell, in einem relativ rohen Zu-
stand belassen haben und sich iiberwiegend distanziert zu ihm zeigen. Das Raum-
modell wird weder einer niheren Betrachtung unterzogen, noch beriihrt und gerat
auferhalb der Prisentation der eigenen Konzeption ganz ins Abseits, wie im lin-
ken Bildhintergrund von Fotomaterial 1 erkennbar. Fotomaterial 1 macht sichtbar,
dass die didaktische Intention des gestaltenden Zugriffs auf den musealen Raum
mithilfe einer Reprisentation nur teilweise aufgeht. Anhand der Prisentation und
Rezeption, die die Jugendlichen in Fotomaterial 1 vollziehen, wird deutlich, dass sie
zwar gestalterische Konzepte im Umgang mit Riumen entwickelt haben, aber die
Anschaulichkeit und der Aufforderungscharakter des Reprisentationsgegenstands
begrenzt sind.

Wie aus den Kontextinformationen hervorgeht, wurde ein weiterer Bezug zum
Museum und dem musealen Ausstellungsraum hergestellt, indem die Agierenden
des Museumsteams wihrend des gezeigten Kunstunterrichts anwesend waren. Das
Fehlen des Museumsteams sowie das Fehlen von Hinweisen auf seine Anwesenheit
auf Fotomaterial 1 zeigt, dass Raumbeziige auch durch personelle Unterstiitzung
nicht intensiviert werden konnen. Die Jugendlichen bleiben weitgehend introver-
tiert, aufeinander bezogen und nutzen das von ihnen erstellte Raummodell andeu-
tungsweise. Deutlich aktivierender zeigen sich gestalterische Moglichkeiten, die in
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Riumen stattfinden und vorliegend anhand von Fotomaterial 2 im Kontext des Aus-
stellens dargelegt werden, um inhaltliche Doppelungen zu vermeiden.

Thema 4: Ausstellungen und Ausstellen

Beide Fotomaterialien weisen Beziige zum Themenfeld »Ausstellungen und Ausstel-
len« auf (vgl. Bd. 2, 1.24). Den Referenzpunkt hierbei bildet die museale Gruppen-
ausstellung des Kurses, der am erweiterten Kunstunterricht teilnahm, denn sie be-
inhaltet Riickbeziige auf Ausstellungen, die im kollaborierenden Museum zuvor be-
sucht wurden und teilweise im selben Raum stattfanden. Im Rahmen unterschied-
licher didaktischer Konzepte (vgl. Bd. 2, 1.3) wurden diese sowie weitere curriculare
und auflerschulische Impulse zum Ausgangspunkt fiir die gestalterische Prozesse.
Aus ihnen sind die bildnerischen Werke und Exponate der Jugendlichen hervorge-
gangen. Es zeigt sich in beiden Fotomaterialien eine zirkulire Bewegung zwischen
Ausstellungsrezeption und -titigkeit, die in Gang gesetzt wurde. Sie wird anschlie-
Bend anhand der folgenden Aspekte thematisiert: »Ausstellungskonzeption als the-
matischer Inhalt«, »Vermittlung als performative Praxis« sowie »Ausstellungspraxis
als Sichtbarmachung«.

Ausstellungskonzeption als thematischer Inhalt

Wie schon unter dem Thema »Riume und Orte« aufgezeigt, belegt Fotomaterial 1,
dass der Ausstellungsraum und die Ausstellungskonzeption ein thematischer In-
halt des erweiterten Kunstunterrichts waren. Das zentral in Fotomaterial 1 sicht-
bare Raummodell sowie zwei weitere, weniger zentral platzierte Raummodelle ver-
weisen auf den Ausstellungsraum. Ihre schlichte Ausfithrung in Graupappe zeigt an,
dass der museale Ausstellungsraum in seinen Grundziigen, nicht aber im Detail von
den Jugendlichen planerisch behandelt wurde. Die Pluralitit der Modelle verdeut-
licht, dass das didaktische Konzept nicht auf die Entwicklung eines umzusetzenden
Konzepts zielte, sondern das Ent- und Verwerfen als Suchbewegung implizierte und
die Jugendlichen dazu anregen sollte, innerhalb des Kurses unterschiedliche Ideen
einzubringen, als gleichwertig in Betracht zu ziehen und sich diskursiv mit ihnen
auseinanderzusetzen.

In Fotomaterial 1 wird eine Kleingruppe gezeigt, die ihr Kurationskonzept am
Modell prasentiert, wobei das vorgestellte Konzept fiir die Betrachtenden aus dem
Fotomaterial 1 nicht hervorgeht. Es bleibt nicht nur abstrakt, sondern verborgen,
da das Raummodell kaum einsehbar ist. Lediglich die Handfliche der Bildfigur, die
sich erlduternd auf das Modell bezieht, zeigt durch ihre parallele Ausrichtung zur
linken Wand des Modells an, dass die Winde als zentrales Element von Ausstel-
lungen thematisiert werden. Weiteren Aufschluss iiber die Ausstellungskonzeption
der Jugendlichen geben Fotomaterialien, die die Raummodelle der Jugendlichen
aus der Nihe zeigen (vgl. Bd. 2, 2.3.4). Die Modelle erweisen sich anhand die-
ser Fotomaterialien zwar als schlichte, aber pragmatische Reprisentationen des
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Ausstellungsraums, denn sie beriicksichtigen wesentliche Funktionselemente
wie Fenster, Tiiren, Siulen, Wandvorspriinge oder Fahrstuhl. Die darin sichtba-
ren Konzeptionen fiir die eigene Ausstellung wurden itberwiegend mithilfe von
ausgeschnittenen Abbildungen aus den Werklisten der Jugendlichen und durch Be-
schriftungen verdeutlicht. Die Ausstellungskonzeptionen am Modell belegen, dass
tiberwiegend, aber nicht ausschlief3lich Wandflichen von den Jugendlichen genutzt
und Werkgruppen entsprechend der Themen des Kunstunterrichts im Raummodell
gruppiert und teilweise mit Beschriftungen versehen wurden. Dies zeigt, dass die
Struktur des Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen von den
Jugendlichen auf die riumliche Struktur des Ausstellungsraums iibertragen wurde.
Zugleich verdeutlicht dies, dass kaum variierende, abweichende, alternative oder
gar widerstindige Strukturen innerhalb der frei gestaltbaren Kurationsentwiirfe
entwickelt wurden. Den Jugendlichen gelingt es, sich auf die vorgegebenen didak-
tischen Strukturen einzulassen, wohingegen sie kaum differierende kuratorische
oder vermittelnde Strukturen entwickeln.

In Fotomaterial 2 wird erkennbar, dass die Ausstellungskonzeption realisiert
wurde, die in Fotomaterial 1 noch in der Planung war. Die Werke der Jugendli-
chen sind in Fotomaterial 2 im effektvoll beleuchteten Ausstellungsraum als Teil
einer Gruppenausstellung mit mehreren Themen arrangiert (vgl. Bd. 2, 2.3.6).
Fotomaterial 2 zeigt, dass fiir die hybriden Comicwerke, die auf der Fotografie zu
sehen sind, unterschiedliche Prisentationsformen entsprechend ihrer zwei- oder
dreidimensionalen Anlage von bildnerischen Werken gewihlt wurden. Sie wurden
entweder unmittelbar an der Wand oder auf einer schlichten Plinthe am Boden
arrangiert. Die Gruppierung der Werke entspricht der Gruppierung, die in den
Raummodellen der Jugendlichen auf weiteren Fotomaterialien sichtbar werden,
und behilt die Struktur des erweiterten Kunstunterrichts weitgehend bei (vgl. Bd.
2,2.2.1bis 2.2.15, 2.3.4, 2.3.6).

Die Planungen und Realisierung der Gruppenausstellung zeigen sich als we-
sentliches verbindendes Thema der beiden Fotomaterialien. In der auf Fotomateri-
al 1 gezeigten Situation werden die Ausstellungskonzepte durch die Kommunikati-
on und riumliche Nihe zum Raummodell erfahrbar. Fiir die Betrachtenden des Fo-
tomaterials erschliefien sich diese erst durch weitere Fotomaterialien. Die Umset-
zung, die das Museumsteam in moglichst hoher Passung zu den Modellen und de-
ren Prisentation und Diskussion realisierte, ist visuell nicht erfasst und wird erst in
Fotomaterial 2 und in weiteren Fotodokumenten der Ausstellungseréffnung sicht-
bar (vgl. Bd. 2, 2.1.4). Die Fotomaterialien 1 und 2 sowie weitere Fotomaterialien und
Kontextinformationen verdeutlichen, dass die Ausstellungskonzeption gréfitenteils
auf die Jugendlichen zuriickgeht und durch Raummodelle, Erliuterungen und dis-
kursive Aushandlung kommuniziert wurde. Auffallend ist, dass die Jugendlichen
zwar auf den ihnen bekannten und nachgebildeten Ausstellungsraum anwendungs-
bezogen eingehen konnten, bei der konkreten Realisierung ihrer Gruppenausstel-
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lung im Museumsraum jedoch nicht dabei sein konnten. Hintergrundinformatio-
nen legen offen, dass die Umsetzung aufgrund der Unterbesetzung des Museums-
teams und der angewachsenen Kursgrofie tiberwiegend durch das Museumsteam
erfolgte®. Die kuratorischen Praxen der Jugendlichen waren demnach konzeptuell,
unterrichts- und anwendungsbezogen, boten aber kaum Méglichkeiten fiir unmit-
telbare Praxiserfahrungen mit den konkreten raum- und handwerksbezogenen An-
teilen von Kuration.

Vermittlung als performative Praxis

Aufbeiden Fotomaterialien werden performative Praxen im Kontext des Ausstellens
gezeigt. Beide Male finden diese gemeinschaftlich statt. In Fotomaterial 1 tritt eine
erliuternde Person als Teil einer fiinfképfigen Gruppe in Erscheinung, wihrend auf
Fotomaterial 2 zwei Personen abgebildet sind, welche einen Teil des Rundgangs der
Jugendlichen durch die eigene Gruppenausstellung gemeinsam itbernehmen.

Die Situation auf Fotomaterial 1 kann als kursinterne Prisentation gestalteri-
scher Ideen gedeutet werden. Sie ist eine Moglichkeit zum performativen Probe-
handeln. Die Situation auf Fotomaterial 2 hingegen stellt eine Vermittlungspraxis
im unmittelbaren Ausstellungskontext dar. Als wirkungsvolle Inszenierung der bei-
den Jugendlichen ist sie Teil eines 6ffentlichen Rundgangs durch die eigene Grup-
penausstellung im Museum. Sie zeigt sich als minutiése Selbstinszenierung und
-kuration. Vielfiltige Ausdrucksmittel wie Kleidung, Gestik, Mimik, Beleuchtung,
eine auf die Werkkonstellation abgestimmte Anordnung der Jugendlichen im Raum
sowie ihre dialogisch wirkende Kommunikation sind Teil ihrer Performanz. Hier
zeigen sich Riickbeziige zu Fotomaterial 1, auf welchem die beiden Jugendlichen
rechts hinten im Bild ebenfalls in einer dialogischen Situation nonverbal kommu-
nizieren. Grundlegend fiir die wirkungsvolle Vermittlungspraxis ist der Riickgriff
der Jugendlichen auf die unterschiedlichen Gestaltungsmittel, aber auch der eigens
fiir sie und ihre Werke zur Verfiigung stehende Raum, dessen Ausgestaltung und
Atmosphire ihr souverines Auftreten unterstiitzt.

An beiden Fotomaterialien wird sichtbar, dass Prisentieren und Vermitteln als
fachbezogene Praxen des Kunstunterrichts situativ von den Jugendlichen umge-
setzt werden. Sind jeweils eigene bildnerische Produkte der Ausgangspunkt fir

8 Wihrend die gestiegene Zahl der Jugendlichen sich aus einer Auflenperspektive als mogli-
che Entlastung fiir das verkleinerte Museumsteam darstellen kdnnte, antizipierten die bei-
den verbliebenen, teils gesundheitlich angeschlagenen und betagten Agierenden des Mu-
seumsteams, die auch durch die Folgen der COVID-19-Pandemie fiir Institutionen in freier
Tragerschaft stark belastet waren, dass sie eine Kuration mit nahezu 30 Jugendlichen nicht
bewerkstelligen konnten. Aus ein intersektionalititssensiblen Perspektive war es fraglos, die
Selbsteinschitzung und -firsorge des Museumsteams anzuerkennen. Dieser Aspekt wird in
dervorliegenden Arbeitjedoch randstindig behandelt, da der Forschungsfokus nach den Be-
dingungen des Kunstunterrichts und weniger denen des beteiligten Museums fragt.

2Mm
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performative Praxen, so erweisen sich in beiden Fotomaterialien neben raumli-
chen Gegebenheiten auch die Anwesenheit von Rezipierenden und die Interaktion
zwischen den Jugendlichen als Gelingensbedingungen.

Ausstellungspraxis als Sichtbarmachung

Beide Fotomaterialien veranschaulichen aufeinander bezogene Sichtbarmachun-
gen im Kontext des Ausstellens. In Fotomaterial 1 steht die Entwicklung und
Visualisierung kuratorischer Ideen im Vordergrund. Die kollaborativ in Klein-
gruppen kommunizierten Ideen, die am Raummodell entwickelt wurden, werden
in Fotomaterial 1 intern sicht- und verhandelbar gemacht. Diese Darstellung von
Gestaltungsideen wird von den Jugendlichen mittels der von ihnen erstellten Mate-
rialien weitgehend eigenstindig vorgenommen. Durch ihre Konzeptionen zeigen
sie, wie und mit welchen ihrer bildnerischen Werke und Themen sie aufgrund
welcher Parameter umgehen und welches Vermittlungskonzept sie verfolgen.

In Fotomaterial 1 fillt durch die Perspektive der Fotografierenden, der For-
schenden-Lehrenden, aber auch durch die distanzierte Haltung der Jugendlichen
auf, dass das Raummodell als Mittel der Veranschaulichung und Sichtbarmachung
nur eine bedingte Wirkung entfaltet. Die Sichtbarmachung von Gestaltungsideen
geschieht in der Situation auf Fotomaterial 1 iberwiegend durch Erliuterungen der
Jugendlichen. Vorschlige zur Gestaltung werden demnach zwar auch visualisert,
bleiben jedoch wesentlich an verbale Kommunikation gebunden. In Fotomaterial 2
sind zugleich verschiedene gestalterische Praxen der Jugendlichen dokumentiert:
Drei ihrer bildnerischen Werke, ihre kuratorische Prisentation und performative
Vermittlung, die dafir angewandte Selbstkuration sowie fotografische Dokumen-
tation als Ausgestaltung der Selbstdokumentation. Die isthetische Erscheinung
von Fotomaterial 2 verdeutlicht, dass auch die Beteiligung am Forschungsprozess
Moglichkeiten der Sichtbarmachung und der Anwendung gestalterischer Mittel fiir
die Jugendlichen bereithilt.

Die Fotomaterialien zeigen, dass Sichtbarmachungen durch die Ausstel-
lungspraxis im beforschten Kunstunterricht durch vielfiltige Vorgehens- und
Ausdrucksweisen vollzogen werden und in einem Zweischritt stattfinden: Gestal-
tungsideen werden, ob bezogen auf bildnerische Werke oder auf kuratorische
Konzepte, zunichst anhand bildnerischer Produkte entwickelt und visualisiert, die
so entstandenen Sichtbarmachungen werden danach durch performative Praxen
des Prisentierens verstirkt und vermittelt. Die Sichtbarmachungen vollziehen sich
jeweils, aufgrund ihrer unterschiedlichen, internen oder 6ffentlichen Rahmungen,
ihrer Rdume und den darin méglichen sozialen Interaktionen, spezifisch. Die
Erhebung der Fotodaten bietet eine weitere Moglichkeit, um Perspektiven und
gestalterischen Entscheidungen der Jugendlichen sicht- und nachvollziehbar zu
machen.
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Thema 5: Offentlichkeit und Privatheit

Innerhalb der Themen »Riume und Orte« sowie »Ausstellungen und Ausstellenc
spielen Aspekte von Offentlichkeit und Privatheit eine Rolle. Sie werden vorlie-
gend anhand der Schwerpunkte »Interne Anteile«, »Offentliche Anteile« sowie
»Forschungsinteresse als offentliches Interesse« aufgegriffen (vgl. Bd. 2, 1.25). Da
die Fotodaten kaum private Anteile, sondern eher Abstufungen der Offnung des
Kunstunterrichts enthalten, wird dieser auf seine internen und 6ffentlichen Anteile
hin durchleuchtet.

Interne Anteile

Fotomaterial 1 bietet einen internen Einblick in den Kunstunterricht, in dem einige
Jugendliche des Kurses eigenstindig im Kunstfachraum agieren. Der zuriicktreten-
de hintere Bereich, der der Lehrperson zugeordnet werden kann, betont deren Ab-
wesenheit im Bild, wodurch die internen Prozesse innerhalb der Peergroup betont
werden. lhre Interaktion steht im Fokus. Erst aus den Kontextinformationen geht
hervor, dass die Situation nicht nur im Beisein des gesamten Kurses, sondern auch
der dokumentierenden Lehrkraft und des rezeptiv beteiligten Teams des kollabo-
rierenden Museums stattfand. Dies zeigt an, dass die Jugendlichen, die Lehrkraft,
deren dokumentarische Tatigkeit sowie die Anwesenheit des Museumsteams als Teil
einerreguliren Unterrichtssituation erleben, innerhalb derer sie sich ungezwungen
verhalten.

Die Umsetzung der Entwurfsaufgabe, die vorsieht, mehrere Kurationskonzep-
te in Kleingruppen zu erstellen, bietet den Jugendlichen die Moglichkeit, zunichst
untereinander und dann im Plenum, unter Einbeziehung der Lehrkraft sowie des
Museumsteams, Ideen zu entwickeln, vorzustellen und auszuhandeln. Den Kern
der gezeigten Situation bildet die didaktisch intendierte Suchbewegung und Aus-
handlung von Ideen, die von der Konfrontation pluraler Konzepte gekennzeichnet
ist. Durch die kursinterne Prisentation der unterschiedlichen Kurationskonzepte
konnen sich die Jugendlichen in ihrer Performanz erproben. Der interne, halbof-
fentliche schulische Raum wird hierbei zum internen Bereich der Teilnehmenden
des erweiterten Kunstunterrichts und stellt einen geschiitzten Rahmen fiir die Kol-
laboration, Aushandlung und Erprobung der Jugendlichen dar.

Offentliche Anteile

Fotomaterial 2 zeigt die Eroffnungsveranstaltung der musealen Gruppenausstel-
lung des Kurses, die in Fotomaterial 1 konzipiert wurde. Zugang zu einem offent-
lichen Raum, die Organisation einer 6ffentlichen Veranstaltung und deren Bewer-
bung bei einem Publikum bilden die Voraussetzung fiir die in Fotomaterial 2 gezeig-
te Situation. Bemerkenswert ist, dass das 6ffentliche Publikum, iiber dessen Anwe-
senheit die Kontextinformationen zu Fotomaterial 2 Auskunft geben, im Bildaus-
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schnitt nicht sichtbar wird. Es ist zwar impulsgebend fiir die performative Praxis,
tritt aber in Fotomaterial 2 ebenso zuriick wie in Fotomaterial 1. Die Prisentation vor
einem Publikum, welches nicht, wie zuvor in Fotomaterial 1, aus einem bekannten
Personenkreis, sondern aus einer interessierten, aber teils unbekannten Offentlich-
keit besteht, ist fiir die Jugendlichen neu. Die Ausstellungserdffnung ist der einzige
Anlass im Rahmen der didaktischen Konzeption des beforschten Kunstunterrichts,
an welchem die Jugendlichen mit einem interessierten Museumspublikum in Be-
rithrung kommen. Vor dem Hintergrund dieser neuen Situation ist die eigene Per-
formanz fir die Jugendlichen zentral, sie wird von ihnen fotografisch fokussiert.
Das unbefangene und zugewandte Auftreten der beiden Jugendlichen erscheint da-
bei sowohl als Einflussfaktor als auch als Indikator einer gelungenen Begegnung mit
einer kulturell interessierten Offentlichkeit. Die dialogische Situation der beiden Ju-
gendlichen wird zu einem invertierten Moment, in welchem das Offentliche privat
erscheint.

Forschungsinteresse als offentliches Interesse

Als Teil des 6ffentlichen Interesses zeigt sich das Forschungsinteresse bei beiden
Fotomaterialien bereits durch ihre Herstellung. Die Fotomaterialien zeigen sowohl
die Perspektive der Forschenden-Lehrenden als auch die der Jugendlichen und ma-
chen diese einem interessierten Fachpublikum zuginglich. Der Blick der Lehrkraft
aufinterne Prozesse kann durch Fotomaterial 1 nachvollzogen werden, wihrend der
Blick der Jugendlichen im Kontext der 6ffentlichen Veranstaltung durch Fotomate-
rial 2 sichtbar wird. Er richtet sich im Moment der Offnung des erweiterten Kunst-
unterrichts ganz auf die Jugendlichen. Im Kontext des Forschungsinteresses wird
ersichtlich, dass Forschende wie Beforschte sich bei der visuellen Dokumentation
auf die Jugendlichen und deren Interaktion konzentrieren. Dadurch werden auch
dem Fachpublikum jene visuellen Ausschnitte, die die Interaktion der Jugendlichen
miteinander und mit den fertiggestellten bildnerischen Produkten zeigen, niher-
gebracht.

Es ldsst sich nicht sagen, ob die Jugendlichen, in Anlehnung an die Dokumen-
tation der Lehrkraft, Situationen der Interaktion zwischen Jugendlichen fiir For-
schungszwecke dokumentiert haben oder ob sie diese intrinsisch motiviert festhiel-
ten. Deutlich wird, dass es fiir sie wichtig ist, nicht nur gegeniiber dem interessier-
ten Museumspublikum, sondern auch gegeniiber dem, an der Forschung interes-
sierten, Fachpublikum bestméglich in Erscheinung zu treten. Dies legt die Astheti-
sierung von Fotomaterial 2 nahe. Ein Blick auf weitere Fotografien der Dokumenta-
tion dieses Tages zeigen, dass auch diese eine isthetisierte Wirkung haben, jedoch
weniger offensichtlich wie das ausgewihlte Fotomaterial 2. Dieses wurde vom Fach-
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publikum in einem Forschendenkolloquium® ausgesucht, welches unmittelbar auf
die von den fotografierenden Jugendlichen erzeugte Asthetisierung von Fotomate-
rial 2 reagierte, Fotomaterial 2 fiir die Auswertung auswihlte und so die Intention
der Jugendlichen verstirkte.

Thema 6: Diversitat, Differenz und Diskriminierung

Das Themenfeld Diversitit, Differenz und Diskriminierung wurde in folgende
Schwerpunkte aufgeschliisselt: »Inhaltliche Auseinandersetzung mit Diversitit,
Intersektionalitit und Diskriminierung«, »Sichtbarkeit von Diversitit, Differenz
und Diskriminierung« sowie »Gesellschaftspolitische Wirkung« (vgl. Bd. 2, 1.26).
Hierbei liegt der Fokus auf der Visualisierung von Inhalten, Haltungen und Atmo-
sphiren sowie auf den Informationen zum Umgang mit Diversitit, Differenz und
Diskriminierung im Kontext eines Kunstunterrichts mit intersektionalititssensi-
blen Ansitzen.

Inhaltliche Auseinandersetzung mit Diversitat, Intersektionalitat

und Diskriminierung

Eine inhaltliche Auseinandersetzung mit Diversitit, Intersektionalitit und Diskri-
minierung wird anhand der beiden Fotomaterialien nur in Teilen sichtbar und er-
fordert die Einbeziehung weiterer Kontextinformationen (vgl. Bd. 1,7.2.1.5,7.2.2.5).
Wie eine inhaltliche Auseinandersetzung mit diesem Themenfeld aussah, zeigen die
Erarbeitungen der Jugendlichen. Dies sind zum einen die bildnerischen Werke der
Jugendlichen, zum anderen die von ihnen entwickelten Ausstellungs- und Vermitt-
lungskonzepte und ihre Umsetzung. Um eine Uberschneidung mit dem folgenden
Schwerpunkt »Sichtbarkeit von Diversitit, Differenz und Diskriminierung« zu ver-
ringern, wird vorliegend nach den Inhalten und weniger nach ihrer Erscheinung
gefragt. Die Art und Weise, wie diese prisentiert werden, wird unter dem darauf-
folgenden Schwerpunkt aufgezeigt.

Als Représentation des Ausstellungsraums der Gruppenausstellung und Grund-
lage zur Veranschaulichung von Ausstellungskonzeptionen dienten den Jugendli-
chen die Raummodelle, die auf Fotomaterial 1 zu sehen sind. Uber die inhaltliche
Auseinandersetzung mit Diversitit, Intersektionalitit und Diskriminierung im ku-
ratorischen Kontext informieren die Raumpline und weitere Fotografien der Raum-
modelle, die diese aus der Nahe zeigen.

In Abgleich mit dem Raumplan des Ausstellungsraums (vgl. Bd. 2, 2.3.3) zeigt
sich, dass dieser durch eine Tiire sowie durch einen Aufzug zuginglich ist. Ob die
Jugendlichen Aspekte von Abilitit wie die Anbringungshéhe von Werken und Infor-
mationen oder den Einsatz von Audiowerken beriicksichtigt haben, geht aus Foto-

9 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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material 1 nicht hervor. Die Modelle besitzen jedoch simtlich barrierefreie Zugangs-
moglichkeiten zur Ausstellungsfliche. In Fotomaterial 2 wird erkennbar, dass eines
von drei bildnerischen Werken nah am Boden statt auf einem erhéhten Sockel und
dadurch zuginglich fiir Kinder und Menschen mit Rollstuhl platziert wurde.
Detailaufnahmen des in Fotomaterial 1 zentral angeordneten Raummodells zei-
gen die Aufnahme von vier Plakaten in das Kurationskonzept ihrer Gruppenausstel-
lung, welche die Jugendlichen zum Thema »Diskriminierung« erstellt haben (vgl.
Bd. 2, 2.3.4). Alle vier Plakate (vgl. Bd. 2, 2.2.10.1) verweisen auf die Diskriminie-
rung weiblich lesbarer Personen, welche auf Uberkreuzungen der intersektionalen
Kategorien Klasse, Kérper und Religion mit der Kategorie Gender basieren. Berufli-
che Benachteiligung, sexistische, medienbasierte Ubergriffe sowie Islamfeindlich-
keit sind Inhalte der Werke, die die Jugendlichen erstellt haben und in ihrer Ausstel-
lung zeigen wollen. An der Wand, die sich im Raummodell unmittelbar rechts neben
der Wand mit den Plakatwerken zeigt, fillt ein Werk zur Thematik »Krieg und Di-
versitit« auf (vgl. Bd. 2, 2.2.4.1). Auf dem Werk sind zwei sich kiissende Skelette ab-
gebildet. Die Verschrinkung zweier Faktoren, die Ungleichheit generieren konnen,
zeigt sich schon im Titel der didaktischen Einheit und der Werkliste (vgl. Bd. 2,1.3,
2.4.4), wodurch das Werk entstand und von den Jugendlichen gelistet wurde. Die
Thematik »Krieg und Diversitit« stellt sich als Inhalt dar, welcher sich nur schwer
in fest umrissene, intersektionale Kategorien einordnen lisst und damit auf breite
und sprachlich schwer zu fassende Dimensionen von Intersektionalitit verweist.
Die bildnerischen Produkte der Jugendlichen sind auf Fotomaterial 2 nur in
groben Ziigen erkennbar. Zur genaueren Erkennbarkeit wurden weitere Daten
der Fotodokumentation herangezogen (vgl. Bd. 2, 2.2.11, 2.2.12, 2.2.12.1), die auch
zur Visualisierung von Fotomaterial 2 verwendet wurden (vgl. Bd. 2, 1.13). Sie
geben Aufschluss dariiber, dass die inhaltliche Auseinandersetzung der bildne-
rischen Werke von altandischen Gottinnenstatuen, wesentlich einem Replikat
einer Pachamama-Statue, das sich im beteiligten Museum befindet, ausging. In
diesem Ausgangspunkt verschrinken sich Gender, Ethnizitit und Religiositit
einer nativen, prikolonialen Figur und ihrem mythologischen Kontext. Inhalt
des Kunstunterrichts war demnach die inhaltliche Auseinandersetzung mit einer
marginalisierten Position des globalen Siidens. Wie die bildnerischen Werke im
Rahmen der didaktischen Erprobung mit Studierenden zu diesem Thema zeigen,
fand zunichst eine grafische und skulpturale Anniherung an die Formensprache
der altandischen Plastik durch Papierarbeiten statt (vgl. Bd. 2, 2.2.11). Durch die
Erweiterung zu organisch-skulpturalen Comicwerken, die im Rahmen kollektiv
erarbeiteter Klausurersatzleistungen entstanden, wurden nicht nur visuelle, son-
dern auch textuelle Gehalte altandischer sowie kretischer Mythen weiblich lesbarer
Figuren sichtbar gemacht. Die Hybriditit des Comics ermoglichte es, textuelle
Gehalte zu Mythen des globalen Siidens mit einer Bildsprache zu verbinden, die
von den Jugendlichen auf Grundlage der als Replik betrachteten Plastiken entwi-
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ckelt wurde (vgl. Bd. 2, 2.2.12, 2.2.12.1). Die bildnerischen Werke auf Fotomaterial 2
zeigen, dass der Kunstunterricht mit intersektionalititssensiblen Ansitzen durch
die Auseinandersetzung mit marginalisierten Positionen, deren Narrative und
Gestaltungselemente in ein zeitgendssisches Medium twiberfithrt wurde, wobei die
Verbindung tradierter Mythen und figurativer Plastiken zu einem Aufbrechen von
Gattungsgrenzen zwischen Comic und Malerei anregte. Intersektionalititssensible
Gehalte des Kunstunterrichts regten demnach nicht nur zur inhaltlichen Auseinan-
dersetzung mit marginalisierten Positionen an, sondern auch zur experimentellen
Entgrenzung von Werkgattungen des europiischen Akademismus.

Sichtbarkeit von Diversitat und Intersektionalitat

Die Sichtbarkeit der Jugendlichen und ihrer Gestaltungsideen wurde bereits un-
ter den Themen »Bildnerische Praxen« sowie »Ausstellungen und Ausstellen« be-
handelt, wobei die Nutzung vielfiltiger Gestaltungsmoglichkeiten aufgezeigt wur-
de. Die Sichtbarmachung von Diversitit und Intersektionalitit sind bereits in den
Kurationsentwiirfen der Jugendlichen angelegt. Beide Fotomaterialien geben einen
Einblick in sich visuell als diskriminierungsarm darstellende Riume. Kleidung und
Haltung der Jugendlichen auf Fotomaterial 1 implizieren, dass das Streben nach
Ubereinstimmung und Gleichheit zwar Ziige von normativer Angleichung aufweist,
die jedoch von den Jugendlichen selbst ausgehen und fiir den Ausdruck individuel-
ler Weltanschauungen offen ist. Dies bestitigt sich durch Fotomaterial 2, auf wel-
chem transkulturell und -religiés konnotierte Kleidungsstiicke als Ausdrucksmit-
tel der Ubereinstimmung, Weltsicht, Identifikation mit den eigenen Werken sowie
mit dem feierlichen Anlass der Ausstellungserdffnung genutzt werden. Die eigene
Erscheinung ist fiir die Jugendlichen demnach ein zentrales Ausdrucksmittel von
Diversitit sowie von Zugehorigkeit.

Sichtbar werden ebenfalls die nicht-hierarchischen Beziehungen der Jugendli-
chen, die aus der von ihnen selbst gewihlten Anordnung innerhalb ihrer Gruppen
hervorgeht. Ausbleibende Disziplinierungen, die parallel stattfindenden Handlun-
gen, unterschiedliche Bediirfnisse nach Pausenzeiten oder verschiedene Arbeits-
tempi und Fokussierungen zulassen und ein Zuriicktreten der Lehrkraft zeigen,
dass direktive machtférmige Strukturen auf beiden Fotomaterialien bewusst
zuriickgenommen wurden. Die Fotografien sowie weitere Kontextinformatio-
nen verdeutlichen, dass die Abliufe des Kunstunterrichts dennoch strukturiert
verlaufen und Ziele erreicht werden, die iiber die reguliren Anforderungen von
Kunstunterricht noch hinausgehen. Beispielhaft dafiir sind die Realisierung einer
musealen Gruppenausstellung des Kunstleistungskurses.

Gesellschaftspolitisches Bewusstsein
Die Frage nach dem gesellschaftspolitischen Bewusstsein lisst sich hinsichtlich des-
sen vertiefen, inwiefern die Jugendlichen in den, auf den Fotomaterialien gezeig-
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ten Situationen des Kunstunterrichts mit gesellschaftspolitischen Themen umge-
hen konnen.

In beiden Fotomaterialien ist es zentral, dass die Jugendlichen die Form des Aus-
stellens, die Auswahl von Ausstellungsgehalten und die Art der Vermittlung gestal-
ten. Die Beteiligten des Kunstunterrichts stimmen demnach darin iiberein, dass die
Verantwortung fir die Gestaltung des beforschten Kunstunterrichts, zumindest in
dessen Endphase, zum Grofiteil den Jugendlichen obliegt. Sie kénnen dementspre-
chend gerade in der Endphase ihres Kunstleistungskurses seine bisherigen Gehalte
kuratierend und vermittelnd aufarbeiten und entscheiden, unter welcher inhaltli-
chen Ausrichtung sie diese nach aulen tragen. Dies wird besonders in Fotomateri-
al 2 deutlich. Darauf wird erkennbar, dass sie den Ausstellungsraum als eine Platt-
form fur auflereuropdische, transkulturelle und -religiése Gehalte nutzen. Ihr Fo-
kus liegt auf der Darstellung von Weiblichkeit jenseits binidrer Rollenkonstruktio-
nen. Die hierfiir gewihlten hybriden Darstellungsformen befinden sich zwischen
Comic und Plastik und entsprechen weder dem Kunstkanon noch einer spezifischen
Kunstgattung. Es fillt auf, dass die beiden Jugendlichen die freiwillige Prisentation
der Werke iibernehmen, die diese Gestaltungsgrenzen am deutlichsten aufgebro-
chen haben. Dies kann als Indikator dafiir gelten, dass sie sich in ihrem experimen-
tellen und unkonventionellen Vorgehen innerhalb des Kunstunterrichts nicht nur
bestirkt fithlten, sondern auch dazu motiviert waren, ihre Werke und Vorgehens-
weisen einem 6ffentlichen Publikum auf eine unterschiedlichen Gestaltungsebenen
zu vermitteln. Sich selbst, seine Inhalte sowie persénliche Beziige zu Intersektio-
nalitit anhand der eigenen bildnerischen Werke und Erscheinung 6ffentlich sicht-
bar zu machen, zeugt nicht nur von gesellschaftspolitischem Bewusstsein, sondern
auch von einem personlichen Engagement der visuellen und kommunikativen Ver-
mittlung marginalisierter Positionen. Hierbei eine positive Konnotation von Inter-
sektionalitit in einer feierlich-geniefenden und der eigenen Asthetik entsprechen-
den Atmosphire zu inszenieren lisst erkennen, dass die Jugendlichen sich selbst-
bewusst und couragiert vertreten.

1.2.4 Synthetisierte Gesamtaussage zu den Fotomaterialien

In diesem Kapitel werden Hindernisse und Gelingensbedingungen, die anhand des
Zwischenfazits zu Teilstudie 2 gewonnen werden konnten in eine synthetisierte Ge-
samtaussage tiberfithrt, um Bedingungen fiir einen Kunstunterricht mit intersek-
tionalititssensiblen Ansitzen herauszustellen.

Hindernisse

Dargelegt werden zunichst die Hindernisse, die sich aus dem Zwischenfazit des un-
tersuchten Fotomaterials ableiten lassen. Sie finden sich als grafischen Darstellung
im Band 2 dieser Forschungsarbeit (vgl. Bd. 2, 1.27). Beide Situationen, die anhand
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des Fotomaterials erfasst wurden, stellen sich als iiberwiegend gelingend dar. Hin-
dernisse werden erst durch eine genauere Betrachtung der einzelnen Themen sicht-
bar, die besonders in Fotomaterial 1 angelegt sind.

Bei Fotomaterial 1 fillt die Zuriickhaltung einiger Jugendlicher sowie eine latent
chaotische Raumstruktur auf. Trotz der grof3ziigigen riumlichen Bedingungen, die
sich den Raumplinen entnehmen lassen (vgl. Bd. 2, 2.3.1), zeigt sich, dass sich asyn-
chrone Abliufe riumlich nah beieinander vollziehen. Dadurch wirkt besonders die
raumliche Situation rechts im Bild gedringt, die Jugendlichen am rechten Bildrand
abgelenkt. Zudem sorgt die verhaltene Interaktion zwar fiir eine ruhige Arbeitsat-
mosphire, aber bei einigen Jugendlichen auch fiir eine nur bedingt aktive Beteili-
gung. Die einzelnen Kleingruppen, die im Bildausschnitt zu sehen sind, zeigen sich
als unterschiedlich dynamisch. Auch das Raummodell trigt wenig zu einer Aktivie-
rung bei oder wird als Anschauungsobjekt von den rezipierenden Jugendlichen ge-
nutzt. Als Griinde fiir diese Zuriickhaltung kénnen allgemeine schulische Anforde-
rungen, die iiber den Fachkontext hinausgehen, das hohe Abstraktionsniveau der
Aufgabe und die Herausforderungen der didaktischen Anlage des gezeigten Kunst-
unterrichts angenommen werden.

Die leistungsorientierte Schulwoche, an deren Ende der gezeigte Freitagnach-
mittag stattfindet, kann als Faktor einer allgemeinen Erschépfung der Jugendlichen
betrachtet werden. Ebenso fordernd konnen die mehrstiindige Erarbeitung eines
Kurationskonzepts sowie das Ordnen der eigenen bildnerischen Werke fiir den
Transport in das beteiligte Museum auf die Jugendlichen gewirkt haben. Die Er-
arbeitung des Kurationskonzepts war zwar keine neue Aufgabe, da bereits zuvor
kuratorische Erprobungen unternommen wurden (vgl. Bd. 1, 7.2.1.5), allerdings
findet sie nun erstmals rein konzeptionell an einem anderen Ort statt. Sie betrifft
zudem den gesamten Korpus der bildnerischen Werke der Jugendlichen, die wih-
rend ihrer anderthalbjihrigen Teilnahme am Kunstunterricht entstanden sind. Der
Umfang der zu kuratierenden Werke und das Abstraktionsniveau, welches auf die
Veranschaulichung eines umsetzbaren Konzepts am Modell zielt, zeigen sich als
komplexe Aufgabenstellung, die als Herausforderung fiir die Heranwachsenden
des Leistungskurses einzuschitzen ist. Die kollaborative Erarbeitung der Aufgabe
in Kleingruppen bedeutet, dass neben den fachlichen Uberlegungen der Kuration
auch Aushandlungsprozesse untereinander erforderlich sind. Durch das Zuriick-
treten der Lehrkraft miissen diese von den Jugendlichen weitgehend eigenstindig
reguliert werden. Teil dieser Aushandlung ist die Selbstorganisation planerischer
Prozesse, wobei zeitliche und inhaltliche Abliufe innerhalb der Kleingruppen
eigenverantwortlich strukturiert werden miissen.

Dieser Blick auf die didaktische Planung, insbesondere die Konfiguration der
Konzeptionsaufgabe zeigt, dass kollaborativ zu lésende, komplexe, abstrahieren-
de Vorginge, zugleich unterschiedliche fachliche und soziale Kompetenzen der Ju-
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gendlichen erfordern. Eine konzentrierte und aktive Beteiligung, setzt bei den ein-
zelnen Jugendlichen zudem Selbstmotivation und -regulierung voraus.

Die unterschiedlichen Anteile der didaktischen Konzeption, des auf Fotomate-
rial 1 gezeigten Kunstunterrichts stellen kein Hindernis dar, bilden sich in ihrem
Zusammenwirken aber als komplexe Anforderungssituation ab. Die verhaltene und
latent chaotische Atmosphire wirft die Frage auf, inwieweit hier das Potenzial einer
Uberforderung besteht und ob ihm durch Binnendifferenzierung kunstdidaktisch
begegnet werden kann.

Die in Fotomaterial 2 gezeigte Situation stellt sich als gelingend dar und wird
daher unter dem Schwerpunkt »Gelingensbedingungen« behandelt.

Gelingensbedingungen

Im Folgenden werden Gelingensbedingungen, die sich aus dem Zwischenfazit bei-
der untersuchter Fotomaterialien ableiten lassen, dargestellt. Sie finden sich in gra-
fischer Form im Band 2 dieser Studie (vgl. Bd. 2, 1.27).

Gestalterische Praxen stellen sich in den Fotomaterialien als ein konzeptionel-
les und performatives Umgehen mit eigenen bildnerischen Produkten dar. Begiins-
tigend wirken sich auf diese sowohl kollaborative Arbeitsformen als auch grofzii-
gige Riume aus, innerhalb derer die Jugendlichen mit ihren fertigen bildnerischen
Produkten moglichst eigenstindig umgehen kénnen. Wie unter dem Schwerpunkt
»Hindernisse« aufgezeigt, kann eine weitgehende Selbststindigkeit kollaborativer
Arbeitsprozesse die Jugendlichen herausfordern, trigt aber auch zum Gelingen bei
der Entwicklung von komplexen Gestaltungskonzepten bei. Die Jugendlichen schaf-
fen es, Inhalte der anderthalbjahrigen, bildnerischen Auseinandersetzung im er-
weiterten Kunstunterricht in einen Konzeptionsentwurf fiir eine Gruppenausstel-
lung innerhalb eines zeitlich begrenzten Rahmens von ca. 120 Minuten zusammen-
zufithren und am Modell zu veranschaulichen.

Eine ebenfalls komplexe wie eigenstindige Nutzung gestalterischer Mittel zei-
gen die Jugendlichen in Fotomaterial 2, wenn sie auf freiwilliger Basis selbststindig
performative Konzepte der Werkvermittlung entwickeln und 6ffentlichkeitswirk-
sam umsetzen. Diese gelingt ihnen jedoch nicht voraussetzungslos, sondern fufit
auf Aneignungen und Erprobungen, die in einem internen Rahmen des erweiterten
Kunstunterrichts erfolgten. Die unterschiedlichen didaktischen Formate zur mu-
sealen Rezeption von Gehalten und das variierende bildnerische Umgehen mit ih-
nen wie beispielsweise bei den »Pachamama-Themenc sind hierfiir maf3geblich. Ei-
ne weitere Vorbereitung auf die eigenstindige Performanz stellt die interne perfor-
mative Erprobung dar, wie sie in Fotomaterial 1 zu sehen ist. Auch die unterstiit-
zende Mitwirkung des Museumsteams, das durch eine an den Jugendlichen, ihren
Konzepten, bildnerischen Werken und Prisentationsbeitrigen orientierte Ausge-
staltung des musealen Ausstellungsraums vornahm, stellt den Jugendlichen ein Feld
zur Verfiigung, innerhalb dessen sie eine eigenstindige wie wirkungsvolle Perfor-
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manz zeigen konnen. Die gelingende performative Praxis in Fotomaterial 2 ist dem-
nach aufeine intensive Vorbereitung vonseiten der Jugendlichen und des Museums-
teams zuriickzufithren.

Gruppenzusammenhinge erscheinen nicht nur homogen, sondern die Jugend-
lichen, die iiber anderthalb Jahre zusammen am erweiterten Kunstunterricht teil-
genommen haben, zeigen auch eine Ubereinstimmung und Bezogenheit, innerhalb
derer Gleichrangigkeit und die arbeitsteilige Ubernahme von Titigkeiten etabliert
wurden. Diese haben sich durch kollaborative Sozialformen herausgebildet, die fiir
ihr Gelingen zugleich grundlegend ist. Wie der beiden in beiden Fotomaterialien
und ihren Kontextinformationen aufgezeigten Entstehungszusammenhang ge-
stalterischer Werke und Performanz, fithrt besonders die Moglichkeit langfristiger,
nach persénlichen Vorlieben wihlbare Kollaboration von Jugendlichen zu einer frei-
willigen, unangestrengten und sogar geniefRenden Beteiligung am Kunstunterricht
mit intersektionalititssensiblen Ansidtzen. Dies belegt Fotomaterial 2 anschaulich.

Die Fotomaterialien zeigen, dass die Bereitschaft, eine Lehrendenzentrierung
aufzugeben, die Jugendlichen in ihrem aktiven und eigenstindigen Handeln unter-
stiitzt. Dies kann schrittweise und situationsangemessen geschehen und bedeutet
nicht, dass die Lehrkraft als Riickhalt der Jugendlichen nicht mehr verftgbar ist.
Wie an Fotomaterial 1 verdeutlicht, kénnen neue, komplexe und herausfordernde
Arbeitsprozesse weiterhin von der Lehrkraft unterstiitzt werden. Dies kann durch
die Entlastung von Zusatzaufgaben, wie bei der Ubernahme der Fotodokumentati-
ondurch die Lehrkraft, geschehen. Klarer eingegrenzte Themen und Aufgaben kén-
nenvon den Jugendlichen nahezu eigenstindig gestaltet werden. Dies kann, wie Fo-
tomaterial 2 zeigt, auch in Situationen geschehen, die fir die Jugendlichen neu sind.
Wie Fotomaterial 2 veranschaulicht, kénnen sich die Jugendlichen durch eigenstin-
diges Agieren bei gleichzeitigem Zuriicktreten der Lehrkraft in ihrem Auftreten in
der Offentlichkeit als souverinen erleben.

Als Grundlage gelingender Performanz zeigen sich in beiden Fotomaterialien
drei Aspekte: Der Riickbezug auf eigene, fertiggestellte bildnerische Werke, die im-
pulsgebend in gestalterisch-performative Handlungen eingebunden werden. Die
Kollaboration der Jugendlichen miteinander. Sie fithrt dazu, dass die Jugendlichen
sich in ihrer Bezogenheit gegenseitig aktivieren und unterstiitzen kénnen. Sie fol-
gen dabei einem rotierenden Prinzip anteiliger Beteiligung, welches die Aktivierung
und Entlastung zwischen den Jugendlichen reguliert. Die iiberwiegend eigenstin-
dige Organisation in Riumen, durch welche die gestalterischen Potenziale der Ju-
gendlichen leiblich und performativ von ihnen entfaltet werden konnen.

Prisentieren zeigt sich einerseits als eigenstindige fachbezogene Praxis, wird
aber auch im Kontext von Aushandlungsprozessen bedeutsam, die die Jugendlichen
tiberwiegend selbst vollziehen. Prisentationen kénnen Gehalte abgeschlossener in-
haltlicher und kommunikativer Auseinandersetzung sichtbar machen und zugleich
weitere kommunikative Prozesse des Aushandelns und Diskutierens anstofien. Dies
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zeigt sich im internen Rahmen bei der Vorstellung und Aushandlung der Kurations-
konzepte sowie im Rahmen der Ausstellungseréfinung gegeniiber einer interessier-
ten Offentlichkeit.

Uber ihre Bedeutsamkeit fiir Prisentation hinausgehend, zeigen sich Riume als
Rahmen fiir gelingende Prozesse des erweiterten Kunstunterrichts. Schulische und
museale Riume bieten dabei unterschiedliche Nutzungsméglichkeiten. In Fotoma-
terial 1 zeigt sich dies schul- und fachraumbezogen an der Gruppierung und freien
Bewegung der Jugendlichen im Raum, der flexiblen Nutzung des Mobiliars oder des
freien Raumzugangs, entsprechend den Bediirfnissen der Jugendlichen nach Ar-
beits- und Pausenzeiten. Auch der museale Ausstellungsraum, der als »White Cube«
(O’ Doherty, 1996) erscheint, passt sich den Bedarfen der Jugendlichen an, indem er
eine Raum- und Lichtsituation bietet, die die wirkungsvolle Prisentation der bild-
nerischen Werke, der eigenen Person und gemeinsamen Performanz der Jugendli-
chen 6ffentlich in Szene setzt. Fir die Entfaltung des sozialen Raums, den die Agie-
renden des erweiterten Kunstunterrichts bilden, bedarf es freier Ausgestaltungs-
moglichkeiten baulicher Riume.

Der Ubergang von einem Kunstunterricht, der zwar unter Einbeziehung des
Teams des kollaborierenden Museums stattfand, aber als intern verstanden wer-
den kann, hin zu einer 6ffentlichen Sichtbarkeit und Kommunikation mit einer in-
teressierten Offentlichkeit erweist sich als gelingend, wenn er sukzessive und un-
ter Einbeziehung aller Agierenden planvoll vollzogen wird. Wahrend Fotomaterial
1 einen Ausschnitt dieser Planungsschritte erkennen lisst und Fotomaterial 2 eine
stimmungsvolle, 6ffentlichkeitswirksame Prisenz der Jugendlichen zeigt, implizie-
ren die Kontextinformationen des Fotomaterials weitere, umfangreiche Planungs-
schritte, an welchen alle Agierenden des erweiterten Kunstunterrichts, die Jugend-
lichen, die Lehrkraft sowie das Museumsteam aktiv beteiligt waren.

Der Umgang mit Ausstellungen innerhalb des beforschten Kunstunterrichts,
der in beiden Fotomaterialien gezeigt wird, unterscheidet sich deutlich von punk-
tuell im Kunstunterricht vorkommenden Ausstellungsbesuchen oder der Wahr-
nehmung vorstrukturierter Vermittlungsangebote von Kultureinrichtungen. Der
langfristige, personliche Kontakt zu einem Museumsteam, die eigenstindige, aber
kollektive Rezeption von Ausstellungen, bildnerische Praxen, die sich auf diese
beziehen, die kuratorischen und vermittelnden Praxen sowie die eigene museale
Ausstellungstitigkeit bilden eine zirkulire Bewegung, deren Dynamik wesent-
lich auf der Aktivitit der Jugendlichen basiert und auf vielfiltige Zuginge und
Mitgestaltungsmoglichkeiten zielt.

Die Sichtbarmachung der eigenen Gestaltung und Position bietet auch Mog-
lichkeiten, mit Diversitit, Differenz, Diskriminierung und intersektionalen Antei-
len und intersektionalititssensiblen Ansitzen umzugehen. Weitere Fotomateriali-
enzum in Fotomaterial 1 zentral gezeigten Raummodell und dem darin veranschau-
lichten Kurationskonzept belegen, dass eigene bildnerische Werke mit intersektio-
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nalen Beziigen von den Jugendlichen fiir ihre Gruppenausstellung herangezogen
werden. Eine Sichtbarmachung von Diversitit, Intersektionalitit und Diskriminie-
rung ist bereits konzeptionell von den Jugendlichen vorgesehen. Dass diese durch
die Gruppenausstellung des Kurses auf eine Weise sichtbar gemacht wurde, die iiber
die im Konzept angelegte Planung in ihrer Komplexitit hinausgeht, zeigt sich in
Fotomaterial 2. Es fillt auf, dass im Fotomaterial 2 kaum eine auf Intersektionalitit
beruhende Diskriminierung enthalten ist, sondern vielmehr eine sthetisch und in-
haltlich positive und bedeutungsstarke Darstellung von Intersektionalitit feierlich
zelebriert wird. Verwobenbheit ist in Fotomaterial 2 nicht nur anhand der inhaltli-
chen und gestalterischen Verbindung von Gender, Ethnizitit und Religiositit in auf
den noch vorkolonialen globalen Siiden bezogenen Werken, die Gattungsgrenzen
aufbrechen dokumentiert, sondern auch in der Verflechtung der Jugendlichen mit
ihren Werken. Darin kommen ihre gemeinschaftliche Kuration, Selbstkuration und
Performanz zum Ausdruck sowie ihrer Vernetzung zwischen Gender, Transkultura-
litit und -religiositat.

Der Riickgriff auf diese Rahmenpline ist als exemplarisch zu betrachten, da sich
die Strukturmerkmale des beforschten Kunstunterrichts auf der curricularen Ebe-
ne ebenso anhand konkreter Kompetenzformulierungen und Themenvorgaben fir
den Kunstunterricht in anderen Bundeslindern fiir das Fach Kunstpidagogik her-
ausarbeiten lassen.

Kompetenzentwicklung (vgl. Bd. 1, 2.2.2, 5.1.3) wird innerhalb der vorliegenden
Forschungsarbeit als Ressourcenforderung verstanden, durch welche Potenzial ge-
weckt wird, das schon immer da war (Blank, 2012, S. 18). Sie zielt auf die Entfal-
tung der Potenziale und Kompetenzen bei den Jugendlichen ab, sodass sie sich ih-
rer bewusst werden konnen. Die Tatsache, dass unterschiedliche Jugendliche ver-
schiedene Kompetenzen in unterschiedlicher Konfiguration und mit verschiedenen
Schwerpunkten entwickelt haben, soll keineswegs durch die folgende, allgemeine-
re Betrachtung nivelliert werden. Aufgrund der Anlage der Teilstudien steht jedoch
die Kompetenzentwicklung im gesamten Kurs im Fokus. Eine Differenzierung zwi-
schen einzelnen Jugendlichen, die im erweiterten Kunstunterricht mit intersektio-
nalititssensiblen Ansitzen eine deutlichere oder weniger markante Kompetenzent-
wicklung zeigen, wird bewusst vermieden, da das Datenmaterial hierfiir keine aus-
reichende Validitit aufweist, womit die Gefahr einer empirisch nicht abgesicherten
Herstellung von Differenz vermieden werden soll.

Bildnerische Praxen

Als Grundlage fiir das Ausbilden tiberfachlicher und fachbezogener Kompetenzen
erweist sich in beiden Teilstudien die ablesbare Aneignung und Anwendung einer
Vielfalt und Neuartigkeit bildnerischer Verfahren, Materialien, Techniken und Mo-
di, die zugleich Strukturmerkmal des beforschten Kunstunterrichts ist.
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Die am Datenmaterial ablesbaren diversen Praxen der Bildgestaltung bieten im
Bereich iiberfachlicher Kompetenzen unterschiedliche Méglichkeiten zur Entwick-
lung »Personaler Kompetenzen« (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2016, S. 8).
Die Jugendlichen konnten in ihren bildnerischen Praxen und Prozessen eigenstin-
dig, teils widerstindig gestalten, eigenstindig entscheiden und handeln (vgl. Bd. 2,
2.5.1, Z. 104-105, 201, 303, 606; 2.5.2, Z. 76, 79—80, 304, 325, 1008) sowie das eigene
innere Erleben bildnerisch und kreativ ausdriicken (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 605; 2.52, Z.
50, 535, 605, 797, 812).

Die in beiden Teilstudien mehrfach deutlich gewordenen Freiriume bei bildne-
rischen Praxen f6érderten sowohl die fiir die »Personalen Kompetenzen« (vgl. Hes-
sisches Kultusministerium, 2016, S. 8) formulierte Eigenstindigkeit, die auch im
Zusammenhang mit »Selbstregulationskompetenzen« und »Involvement« wirksam
wird. Es hat sich gezeigt, dass die Jugendlichen gerade im Kontext freier Vorge-
hensweisen auf Transparenz und Verlisslichkeit didaktischer Vorgaben angewie-
sen sind, um sich »im Spannungsverhiltnis zwischen Fremd- und Selbstbestim-
mung [zu] orientieren« (ebd., S. 8). Es hat sich ebenfalls gezeigt, dass diese Frei-
rdume zur Erprobung und Aneignung einer »Arbeitshaltung« (ebd., S. 8) im Sin-
ne des »Involvement« (ebd., S. 8) geeignet sind. Freiriume ermdglichen es den Ju-
gendlichen, »sich Arbeitsschritte vor[zu]nehmen« (ebd., S. 8) sowie ihren Arbeits-
erfolg selbst zu planen (ebd., S. 8). Die Wahrnehmung der Benotung als Wertschit-
zung der eigenen Leistung, die die Jugendlichen in Teilstudie 1 duflern, hat sich
als Unterstiitzung motivationaler Aspekte des »Involvements« in bildnerischen Pra-
xen als wirksam erwiesen. Ebenfalls niitzlich haben sich Freiriume innerhalb von
Leistungsbewertung herausgestellt. Dies bildet sich im begeisterten Sprechen tiber
die Inhalte eigener Leistungsnachweise in Teilstudie 1 in Gruppendiskussion 2 (vgl.
Bd. 2, 2.5.2, Z. 380-390, 533—543, 944—959) sowie in originellen und vielschichtigen
Werkformen ab, wie sie in Teilstudie 2 in Fotomaterial 2 sichtbar werden (vgl. Bd. 2,
2.2.14, 2.2.15, 2.1.5).

Das allmihliche Befreien von eigenen normativen Voreinstellungen und
Hemmnissen in Gestaltungsprozessen hat sich in Teilstudie 1 in seinen produkti-
ven und reflexiven Anteilen verdeutlichen lassen, die beim Erstellen bildnerischer
Werke sowie bei performativen Praxen des Prisentierens wirksam werden. Bild-
nerische Praxen, die unter Anwendung didaktisch moderierter experimenteller
Vorgehensweisen Resultate erzielen, die von den Jugendlichen reflexiv betrachtet
werden koénnen (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 157-169), haben sich hierbei ebenso gezeigt wie
die Uberwindung eigener Blockaden in bildnerischen Prozessen und Hemmun-
gen bei Prisentationen (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 287-292). Gelingen Letztere, konnen
Jugendliche sich als selbstwirksam erleben und sich durch ihre »unmittelbaren per-
sonlichen Erfahrungen« (ebd., S. 9) in den Dimensionen eines »Selbstbestimmten
Lebens« bestirken (ebd., S. 8).



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

7 Gesamtdarstellung der Teilstudien 1und 2

Als Grundlage fiir die Nutzung von Freiriumen und fiir das Loslosen in bild-
nerischen Prozessen wird ein »Involvement« sichtbar (vgl. Hessisches Kultusminis-
terium, 2016, S. 8), bei welchem sich die Jugendlichen auf etwas »einlassen [...] sich
motiviert fithlen, sich vertiefen [...] etwas vollenden«kénnen (ebd., S. 8). Dies bildete
sich an den unterschiedlichen bildnerischen Praxen in beiden Teilstudien (vgl. Bd. 2,
2.1, 2.5.1, Z. 603—605; 2.5.2, Z. 1006), den unterschiedlichen freiwilligen Beitrigen
(vgl. Bd. 2, 2.5.1 Z. 287-289; 2.5.2, Z. 425-432, 596—597) sowie am umfangreichen
Korpus fertiggestellter bildnerischer Werke der Jugendlichen ab (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z.
215-217; 2.5.2, Z. 55-56, 137).

Insbesondere bildnerische Praxen, die in lingeren Vorhaben individuell oder
kollaborativ umgesetzt wurden, fordern »personale Kompetenzen« der Eigenstin-
digkeit, »Selbstregulationskompetenzen« im Sinne eines lernstrategischen »self-
monitoring« (ebd., S. 8) und begiinstigen ein »Involvement« des sich Vertiefens und
Durchhaltens. Projektartige Vorhaben bieten ebenfalls ein breites Feld fiir die Ent-
wicklung fachlicher Kompetenzen, wie z.B. in den Bereichen der BilderschlieRung
und -gestaltung, die durch Bildungsstandards weiter aufgegliedert sind.

Als durchgingiges Merkmal zeichnet sich der beforschte Unterricht in beiden
Teilstudien durch einen »sachgerecht[en], sensibel[en] und einfallsreich[en]« (ebd.,
S.16) Umgang mit Werkzeugen, Materialien und Verfahren aus. Der Einsatz einer
Breite an Materialien und Verfahren, aber auch von Werkgattungen hat sich als ge-
winnbringend bei der Anwendung in unterschiedlichen Themenkontexten heraus-
gestellt. Dadurch konnten die Jugendlichen ihre Imaginationen und Ideen erproben
und in produktive »gestalterische Prozesse« iberfithren (ebd., S. 16).

Gruppenzusammenhange

Innerhalb des beforschten Kurses waren Gruppenzusammenhinge in beiden Teil-
studien die tragende Siule, denn ihnen liegen vielfiltige »soziale Kompetenzen« zu-
grunde (ebd., S. 8). Im Zusammenwirken mit weiteren itberfachlichen und fachbe-
zogenen Kompetenzen innerhalb des erweiterten Kunstunterrichts mit intersektio-
nalititssensiblen Ansitzen konnte sich dadurch eine konstruktive Gruppenatmo-
sphire bzw. ein sozialer Raum entfalten.

Aus dem Datenmaterial lisst sich nicht nur die Entwicklung einer Identitit als
Kunstleistungskurs rekonstruieren, sondern auch eine Identifikation mit den di-
daktischen Strukturen des Kunstunterrichts (vgl. Bd. 1, 5.2.5 Z. 66—67) und mit dem
kollaborierenden Museum (vgl. Bd. 2, 5.2.1, Z. 66—67; 5.2.2, Z. 1111-1112). Maf3geb-
lich haben die Identifikation und der Zusammenhalt innerhalb der Peergroup dazu
beigetragen. Dies setzt eine empathische Haltung sowie ein »von Empathie gelei-
tetes« (ebd., S. 8) Handeln voraus, die Bereitschaft sich zu verstindigen, »Toleranz«
(ebd., S. 8) zu itben und Stellung »in zentralen Fragen des Miteinander[s]« (ebd.,
S. 8) zu beziehen. In Teilstudie 1 wurden diese unterschiedlichen Aspekte »sozia-
ler Kompetenzen« sowohl aus den Beschreibungen unterschiedlicher Unterrichts-
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situationen als auch der positiven Bewertung kollaborativer Sozialformen durch die
Heranwachsenden herausgearbeitet. Ebenso werden sie in Teilstudie 2 visuell auf
beiden Fotomaterialien situationsbezogen anschaulich (vgl. Bd. 2, 2.1.3, 2.1.5).

Wie auf der infrastrukturellen Ebene dargelegt, kippen gelingende kollabora-
tive Prozesse und eine gemeinsame Identitit als Kurs, wenn eine personelle Uber-
lastung sowie zeitliche und riumliche Enge entstehen. Ist dies der Fall, kénnen die
Jugendlichen ihre »sozialen Kompetenzen« nicht mehr wirksam einsetzen, weil sie
die infrastrukturellen institutionellen Gegebenheiten in ihrer individuellen Selbst-
regulation iiberfordern. Das Ineinandergreifen von »Selbstregulationskompetenz«
und »sozialer Kompetenz« zeichnet sich besonders an den hinderlichen Anteilen des
beforschten Kunstunterrichts ab.

In kollektiven und kollaborativen Gestaltungsprozessen, bei welchen Jugend-
liche iiber lingere Phasen subjekt- und handlungsorientiert weitgehend eigen-
stindig titig sein konnen, hat sich die Verbindung von »sozialen Kompetenzenc,
»Involvement« sowie »wissenschaftspropideutischen Kompetenzen« in ihrer Ver-
schrinkung gezeigt. Dass sie in der Lage sind, unterschiedliche Rollen in Tandems
und Kleingruppen einzunehmen und unterschiedliche Beteiligungsmodi zuzulas-
sen, setzt voraus, »Verantwortung iibernehmen und Riicksichtnahme praktizieren«
(ebd. S.8) zu kénnen. Die in den »wissenschaftspropideutischen Kompetenzen« als
uberfachlich gefassten Kompetenzen bilden sich zugleich innerhalb der fachspe-
zifischen Kompetenzen gemeinsamer BilderschlieRung und -gestaltung ab. Dabei
hat sich in beiden Teilstudien verdeutlichen lassen, dass die Jugendlichen fiir ihre
kollaborativen projektartigen Vorhaben fachliches Wissen nicht nur nutzen kon-
nen, sondern iiber fachliche Gehalte auch gemeinsam reflektieren und sich durch
konstruktive Kritik in Gestaltungsprozesse einbringen bzw. andere Jugendliche zu
einer konstruktiven Kritik motivieren konnen (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 210). Es gelingt
ihnen hierbei, ihre »sozialen Kompetenzen« mit selbstregulativen und motiva-
tionalen Anteilen zu verbinden, aber auch Bilderschlieffung zu versprachlichen
und sich dariiber auszutauschen. Subjektive Bildeindriicke, Merkmale von Bild-
gestaltung, Wechselwirkungen von Bildgestaltung und -wirkung, argumentativ
begriindete Interpretation sowie der Einbezug von Kontextwissen und die diskur-
sive Behandlung historischer und gegenwirtiger gesellschaftspolitischer Inhalte
(ebd., S. 15) finden sich nicht nur innerhalb der Teilstudie 1 anhand der Inhalte der
Gruppendiskussionen wieder, sondern auch darin, wie beide Kleingruppen inner-
halb der Gruppendiskussionen kommunizieren. Die Kommunikationsfihigkeit
tiber fachbezogene Gehalte und Praxen wurde als ein wesentliches Strukturmerk-
mal innerhalb des beforschten Kurses herausgearbeitet. Ebenso fithrte dies dazu,
dass sich eigendynamisch der fachliche »Kompetenzbereich Bilderschlieffung«
(ebd., S.11) und der »Kompetenzbereich Bildgestaltung« (ebd., S. 11) sowie iiber-
fachliche »Sprachkompetenzen« (ebd. S. 8) und »soziale Kompetenzen« (ebd. S. 8)
weiterentwickelten.
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Das Spannungsfeld von Aushandlung und Autonomie findet sich im erweiter-
ten Kunstunterricht innerhalb der Peergroup sowie im Umgang mit der Lehrkraft.
Obgleich didaktisch angelegte Freiriume des Kunstunterrichts von den Jugendli-
chen mehrfach gelobt werden, ergeben sich andere Freiriume erst dadurch, dass
die Jugendlichen sich »widerstindig [...] und divergent« (ebd. S. 8) in ihren Vorge-
hensweisen zeigen (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 283—284). Die Jugendlichen schildern, dass
abweichende und eigensinnige Vorgehensweisen von der Lehrkraft anerkannt wer-
den, wenn sie begriindet oder gestalterisch umgesetzt wurden. Aushandlung und
Autonomie zeigen sich als ein Prozess, der in der fachbezogenen Kommunikati-
on und Gestaltung angewendet und mit der Lehrkraft sowie in der Peergroup er-
probt werden konnte. Die wertschitzende Kommunikation, die sich dabei gezeigt
hat, bildet sich in Teilstudie 1 in einer »positiven Fehler-Kultur« (ebd., S. 8) sowie ei-
ner umfassenden Feedbackkultur ab. Reflexivitit als »Fahigkeit, das eigene Denken
und Handel zu reflektieren« (ebd., S. 4), zeigt sich zugleich in ihrer kommunikati-
ven Dimension des Austauschs, der sich in beiden Teilstudien als motivierend und
bestirkend herausstellen lisst.

Die von den Heranwachsenden in Teilstudie 1 als entspannt, wertschitzend und
zugleich produktiv beschriebene Gruppenatmosphire wurde in Teilstudie 2 anhand
des Fotomaterials 1 als produktiv, teils konzentriert, teils aber auch erschépft und
diffus herausgearbeitet, wihrend sie sich in Fotomaterial 2 ebenfalls als konzen-
triert, aber auch als zugewandt und sinnlich-geniefiend beschreiben lief3. Am Da-
tenmaterial wurden interpretativ unterschiedliche atmosphirische Verfassungen
der Gruppe herausgearbeitet. Wihrend Entspannung auf das »Involvement« (ebd.,
S.8) hindeutet, was ein sich Einlassen auf die Inhalte und Vertiefen begiinstigt, wer-
den Phasen der Anstrengung iiberwiegend von einer Gruppenatmosphire getragen,
die Empathie und Teamfihigkeit als Anteile »sozialer Kompetenzen« zeigen (ebd.,
S. 8). Abgesehen von Einbriichen, die aus infrastrukturellen Gegebenheiten resultie-
ren (vgl. Bd. 2, 2.5.1, Z. 215-223), konnte der Kurs aufgrund seiner »sozialen Kom-
petenzenc eine stabile Tektonik entwickeln, die auch im Begriff des sozialen Raums
bereits thematisiert wurde (vgl. Bd. 1,7.1.4, 7.3.1).

Réume und Orte
Die auf der infrastrukturellen Ebene erliuterte Erweiterung des riumlichen Radius
und die Verbindung zentraler Riume durch zirkulire Bewegungen im beforschten
Kunstunterricht zeigen auf, dass Rdume und Orte in ihrer Verschieden- und Bezo-
genheit sowohl Impulse als auch Méglichkeiten fiir den erweiterten Kunstunterricht
bereithalten. Nun wird dargestellt, inwiefern diese spezifischen Raumnutzungen
Chancen fir die Kompetenzentwicklung bieten.

Die unterschiedliche Nutzung schulischer Riume konnte in beiden Teilstudien
anhand unterschiedlicher Unterrichtssituationen interpretativ herausgearbeitet
werden. In Teilstudie 1 werden Verinderungen des Kunstfachraums beschrieben,
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wodurch der sonst neutral gehaltene Raum (vgl. Bd. 2, 2.1.2) mit seinem umfang-
reichen und ungewohnlichen Materialangebot affektiv und eindrucksvoll auf die
Jugendlichen wirkt (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 2.2.7). Derlei Verinderungen von schu-
lischen Riumen tragen zu einer »Wahrnehmungswachheit« bei (ebd., S. 10), auf
deren Grundlage isthetische Erfahrungen méglich werden. Sind Verweise auf
Anregung und Inspiration im Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe fir das Fach
Kunst kaum vorhanden, lassen sich unter der iiberfachlichen Kompetenz des »In-
volvements« (ebd., S. 8) Beziige zu der Fihigkeit finden, sich inspirieren zu lassen.
Anregend konnen schulische Raume auch dann auf Jugendliche wirken, wenn sie
ihnen weitgehend tiberlassen werden und auf normative Vorgaben fiir Umsetzun-
gen weitgehend verzichtet wird. In Teilstudie 2 lieR sich fiir Fotomaterial 1 eine
Raumnutzung erkennen, die Assoziationen mit einem Start-up weckt (vgl. Bd.
1, 7.2.1.2). Trotz des oberflichlich chaotischen Eindrucks der gezeigten Situation
organisieren die Jugendlichen darin gleichzeitig Prozesse der Konzeption, Prisen-
tation und Rezeption. Ihre Ideen dokumentieren sie durch Hilfskonstruktionen
und stellen sie anhand eines rotierenden Vorgehens vor. Es lief§ sich interpreta-
tiv herausarbeiten, dass die Jugendlichen auf Grundlage eigenstindiger Nutzung
schulischer Riume »im Team agieren« (ebd., S. 8) und ihre »sozialen Kompetenzen«
einsetzen sowie auf einem »gesteigerten Niveau abstrahieren [..]J« (ebd., S. 8). Da-
durch wenden sie ihre »wissenschaftspropddeutischen Kompetenzen« (ebd., S. 8)
an und bauen sie weiter aus. In beiden Situationen werden schulische Fachriume
jeweils unterschiedlich ausgestaltet, sind jedoch beide Male nicht auf die Lehrkraft
zentriert. Auf diese Weise wirken sie motivational auf die Jugendlichen, die sich
im Sinne des »Involvement« (ebd., S. 8) auf die unterschiedlichen Aufforderungen
schulischer Fachrdume einlassen.

Wie auf der infrastrukturellen Ebene aufgezeigt, wurde im beforschten Kunst-
unterricht der riumliche Radius erweitert, indem in regelmifligen Abstinden
Museen, insbesondere das kollaborierende Museum, sowie Orte im 6ffentlichen
Raum der niheren Umgebung, wie z.B. Parks, aufgesucht wurden. Unmittelbar
vor Ort zu sein, ermdglichte den Jugendlichen »Wirklichkeitseindriicke auf[zu]fas-
sen« (ebd., S. 16) und diese in rezeptiven Aneignungsprozessen und bildnerischen
Praxen in eigene Interpretationen zu iberfithren. Es wurde in den Teilstudien
rekonstruiert, dass museale Orte, insbesondere Ausstellungsriume, die im Aus-
stellungskontext noch behandelt werden, sowie 6ffentliche Parks als anregende
Orte fiir den beforschten Kunstunterricht wirkten. Sie haben zum forschenden
Erkunden, zur »Genussfihigkeit« (ebd., S. 10) und zur Auseinandersetzung mit der
lokalen, gestalteten Umwelt aufgefordert, weil sich an ihnen ein epochaler Wandel
ablesen lisst, der zu sozialen und 6kologischen Fragestellungen fithrt (ebd., S. 8).
Insbesondere in der Qualifizierungsphase 3 haben sich diese Orte als geeignet
erwiesen, um von der unmittelbaren Erlebnisqualitit eines aufSerschulischen Ortes
iber die Aneignung von Fachwissen und eine kritische Auseinandersetzung mit ge-
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sellschaftsrelevanten Fragen zu einer eigenstindigen und anwendungsbezogenen
Gestaltung in Form architektonischer Modelle zu gelangen (vgl. Bd. 2, 2.2.15, 2.3.4).
Die Wahl von aufRerschulischen Orten aufderhalb von Kultureinrichtungen entspre-
chend ihren Beziigen zu den jeweiligen curricularen Vorgaben der Schulhalbjahre
war fir den beforschten Kunstunterricht gewinnbringend.

Mit Riumen und Orten als thematischem Inhalt umzugehen, ist fir das Fach
Kunst in der Qualifizierungsphase 3 ausgewiesen und als Teil angewandter Gestal-
tung im Bereich »Gestaltete Umwelt« (ebd., S. 20) im Kerncurriculum gymnasiale
Oberstufe vorgesehen. Dort sind die Themenfelder »Nutzung von architektoni-
schen Ausdrucksmitteln fir die eigene gestalterische Darstellung« (ebd., S.20)
sowie »Architektur und Raumgestaltung im Spannungsfeld von Kunst und Alltag«
(ebd., S. 20) vorgegeben und es »koénnen Fragestellungen zu Weltverstindnis und
-orientierung der Lernenden differenziert erértert und im komplexen Kontext
der eigenen Lebensbediirfnisse bearbeitet werden« (ebd., S. 36). Angestrebt wird
die Verbindung von Gestaltungen, in denen Weltverstindnis und Funktionalitit
gleichermaflen beriicksichtigt sind (ebd., S. 36). Fiir das erh6hte Niveau des Leis-
tungskurses ist zudem fir die Bildgestaltung die »Erstellung [...] eines dreidimen-
sionalen Modells« vorgesehen (ebd., S. 38). Die Erarbeitung eines Raummodells des
musealen Ausstellungsraums (vgl. Bd. 2, 2.3.4), in welchem die Gruppenausstellung
der Jugendlichen stattfand, sowie die Entwicklung verschiedener Kurationskon-
zepte decken sich mit den curricularen Anforderungen. Diese antizipieren das
Erfordernis »multiperspektivischer Zugangsweisen« und den Einsatz von »bis-
her erworbenen Kompetenzen und Kenntnissen« (ebd., S. 36), um die komplexen
Anforderungen dieses Gestaltungsbereichs zu bewiltigen.

In beiden Teilstudien konnte detailliert rekonstruiert werden, dass die Jugend-
lichen tiber die fachlichen Kompetenzen der »Bildgestaltung« verfiigen, um eine
adiquate Raumreprisentation in Form eines Architekturmodells zu erstellen. Da-
hingehend gelingt den Jugendlichen auch das kontroverse Verhandeln von kurato-
rischen Konzepten. Die im Rahmenplan antizipierten Anforderungen wurden so-
wohl in Teilstudie 2 in Fotomaterial 1, welches die Anstrengung der Jugendlichen
visuell sichtbar macht (vgl. Bd. 2, 2.1.1, 2.1.2), sowie im gesteigerten Gesprichsbe-
darf der Gruppendiskussion 2 in Teilstudie 1 herausgearbeitet. Der Bildungsstan-
dard 9 (ebd., S. 16) des Kompetenzbereichs »Bildgestaltung«, der die Prisentation
und Reflexion von Gestaltungsvorhaben vorsieht, steht demnach bei der themati-
schen Auseinandersetzung mit Riumen im Vordergrund.

Da der beforschte Kunstunterricht an unterschiedlichen Orten stattfand, erfor-
derte dies von den Jugendlichen, sich auf diese unterschiedlichen Riume einzulas-
sen, jeweils situativ angemessen mit ihnen umzugehen, sich gestaltend an ihnen
zu erproben und dadurch auf sie einzuwirken. Grenzen im unmittelbaren Umgang
mit Riumen zeigen sich auf der curricularen Ebene dort, wo die Jugendlichen an
den bereits auf der infrastrukturellen Ebene beschriebenen Bedingungen Enge und
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Mittelbarkeit erleben. Dadurch werden sie in organisatorischen Prozessen iiberfor-
dert und kénnen ihre Kompetenzen nur noch bedingt einsetzen und weiterentwi-
ckeln.

Ausstellungen und Ausstellen

Im Kontext der didaktischen Haltung sowie der infrastrukturellen Ebene wurde
aufgezeigt, dass Ausstellungsbesuche ein durchgingiges Strukturelement des
Kunstunterrichts mit intersektionalititssensiblen Ansitzen bilden, wobei die
Gruppenausstellung der Jugendlichen das abschlieffende Moment darstellt. Daher
werden die unterschiedlichen kompetenzférderlichen Anteile von Ausstellungsbe-
suchen, Ausstellungskonzeption und einer Gruppenausstellung der Jugendlichen
im musealen Kontext im Folgenden erliutert.

Ausstellungsbesuche gehéren zum zentralen Strukturelement des Kunstunter-
richts mitintersektionalititssensiblen Ansitzen. Durch den Kunstunterricht in mu-
sealen Ausstellungsraumen boten sich den Jugendlichen vielfiltige Anlisse fiir die
unmittelbare Aneignung von »Wirklichkeitseindriicke[n]« (ebd., S. 16), die zur Kom-
munikation miteinander sowie mit dem Team des kollaborierenden Museums iiber
subjektive Bildeindriicke, bildsprachliche Mittel und deren Wirkung anregten. In ei-
ner durch wiederkehrende Ausstellungsbesuche aufgebauten, lockeren Atmosphi-
re konnten Gespriche tiber Werke und Themen sowie Werkvergleiche vor Ort statt-
finden. Durch das Kontextwissen der Jugendlichen sowie der Agierenden des Mu-
seums lieRen sich diese anreichern und in Interpretationsansitze oder weiterfith-
rende Fragestellungen wiberfithren. Die Herstellung von Beziigen zwischen Gehal-
ten besuchter Ausstellungen und weiterfithrenden Themen wurde anhand beider
Gruppendiskussionen interpretativ herausgearbeitet (vgl. Bd. 1, 7.1.3, 7.2.3). Dabei
adaptierten die Jugendlichen diese und konnten sie auch auf andere Unterrichtsge-
genstinde anwenden. Im Bereich der »BilderschlieRung« wurden insbesondere die
Bildungsstandards 1 bis 3 sowie 5, 6 und 8 (ebd., S. 15) durch den Kunstunterricht in
Ausstellungen gestirkt. Neben dieser kommunikativen Zugangsweise schilderten
die Jugendlichen ebenfalls individuelle Anniherungen an die Anschauungsgegen-
stinde in Ausstellungen, die in bildnerischen Praxen unmittelbar vor Ort in eigene
Gestaltungen transformiert werden konnten (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 1007). Im Bereich
der »Bildgestaltung« wurden dadurch die Bildungsstandards 4, 6 bis 8 (ebd., S. 16)
besonders gefordert. Die Jugendlichen benennen, dass durch die Férderung der bei-
den fachlichen Kompetenzen in Ausstellungen eine Verbindung zwischen beiden
Bereichen entstand, wodurch fiir sie eine Verbindung von Theorie und Praxis au-
Berhalb des »Gewohnten« hergestellt wurde (Bd. 2, 2.5.1, Z. 63).

Wie im Kontext von Riumen und Orten als thematischem Inhalt dargestellt, er-
fordern kuratorische Aufgaben fir anwendungsbezogene, insbesondere architekto-
nische Schwerpunkte des Faches Kunst komplexe fachliche Kompetenzen. In beiden
Teilstudien trug die nicht nur modellhaft geplante, sondern tatsichlich realisierte
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Konzeption der eigenen Gruppenausstellung dazu bei, spezifische Anteile »sozia-
ler Kompetenzen« (ebd., S. 8) und »wissenschaftspropideutischer Kompetenzen«
zu aktivieren. Zentral hierbei war die Moglichkeit, dass die Jugendlichen eine »Ver-
stindigung zwischen Laien und Experten [...] praktizieren« konnten (ebd., S. 8). Um
Einblicke in die kuratorische Arbeit des Museumsteams zu erhalten, konnten die
Jugendlichen unterschiedliche Ausstellungen mit dem Museumsteam erschlief3en,
deren kuratorische Uberlegungen nachvollziehen, Fragen stellen und eigene Per-
spektiven auf Ausstellungen kommunizieren. Entscheidend war, dass die Jugend-
lichen ihre Gedanken dazu aus ihrem eigenen Erleben aufgrund vielfiltiger Aus-
stellungsbesuche formulieren konnten. Dass die Jugendlichen als Einstieg in die
eigene Ausstellungskonzeption eine im Museum vorhandene Ausstellung am eige-
nen Raummodell bildnerisch nachvollziehen konnten, ist exemplarisch fiir die im
Ausstellungskontext von den Jugendlichen dargestellte Verbindung von Theorie und
Praxis.

Als wesentlicher Teil »sozialer Kompetenzen« zeigte sich bei der Ausstellungs-
konzeption der Jugendlichen die Kompetenz, »in zentralen Fragen das Miteinander
betreffend Stellung [zu] beziehen« (ebd., S. 8). Dies betraf nicht nur das Aushandeln
formaler Aspekte der Hingung von Bildern. In Teilstudie 1 lassen die Jugendlichen
vielmehr erkennen, dass fiir sie beim Konzipieren Fragen sozialer Gerechtigkeit ei-
ne Rolle spielen, wie z.B. die Reprisentation aller Jugendlichen durch die Ausstel-
lung oder die Vermittlung von Themen an ein Ausstellungspublikum, die von den Ju-
gendlichen als bedeutsam betrachtet werden (vgl. Bd. 2, 2.5.2, Z. 137, 157-159, 162).
Auch bei der Realisierung der eigenen Gruppenausstellung stand fiir die Jugend-
lichen eine »Verstindigung zwischen Laien und Experten« im Vordergrund (ebd.,
S. 8). Sie mussten dem Museumsteam ihre kuratorischen Konzepte verbalsprach-
lich und gestalterisch erliutern, um zu einer Umsetzung ihrer Gruppenausstellung
im musealen Kontext zu gelangen, mit welcher sie sich identifizieren konnten.

Im Kontext der Gruppenausstellung war fiir die Jugendlichen die Gestaltung der
Ausstellungseréffnung auf freiwilliger Basis™ besonders wichtig. Dadurch konnten
sie eine Kulturveranstaltung mitgestalten und die Resultate des Kunstunterrichts
im auflerschulischen Rahmen zelebrieren. Die Ausstellungser6ffnung umfasste fol-
gende Anforderungen: die Prisentation der eigenen bildnerischen Werke, das Ver-
treten von Werkaussagen und das Auftreten in der Offentlichkeit. All dies férderte
insbesondere die sozialen und personalen Kompetenzen (ebd., S. 8) der Jugendli-
chen sowie die iiberfachliche und fachbezogene Entwicklung von Eigenstindigkeit
(ebd., S. 4, 8).

Inbeiden Teilstudien konnte interpretativ herausgearbeitet werden, dass die Ju-
gendlichen souverin auftreten, aktiv zu einer gelingenden Kulturveranstaltung bei-

10 Indie Betreuung ihrer Ausstellung waren die Jugendlichen nicht einbezogen, um sie im Vor-
feld ihrer Abschlusspriifungen zu entlasten.
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tragen und sie geniefRend erleben konnten. Die in Teilstudie 2 in Fotomaterial 2 ge-
zeigte Situation veranschaulicht exemplarisch, dass der Kunstunterricht mit inter-
sektionalititssensiblen Ansitzen zum »kompetenten Gebrauch [der Wahrnehmung
von Bildern] anregen und dabei auch Freude und Genussfihigkeit wecken«" konn-
te. Es gelang den Jugendlichen hierbei, ihre Werke und sich selbst mit ihrer eigenen
vielschichtigen Identitit zu zeigen und zu zelebrieren.

Die Gruppenausstellung des Kurses gab den Anlass zur Reflexion der behan-
delten Themen des Kunstunterrichts, der eigenen bildnerischen Werke und der ei-
genen Rolle. Dies wurde einerseits durch die Wirkung begiinstigt, die die bildne-
rischen Werke der Jugendlichen im Einzelnen und im Ausstellungskontext als Ge-
samtwerk durch den kuratorischen Kontext entfalten konnten. Andererseits setzten
besonders Dialoge mit dem Ausstellungspublikum Impulse zur Reflexion iiber die
spezifischen Werke, Themen und Haltungen der Jugendlichen. Dadurch konnten
die Jugendlichen ihre »Interkulturelle Kompetenz« stirken, indem sie »Menschen
aus verschiedenen soziokulturellen Kontexten und Kulturen vorurteilsfrei und im
Handeln reflektiert begegnen« (ebd. S. 9) konnten.

Bei der Umsetzung ihrer Gruppenausstellung haben die Jugendlichen ihre Kom-
petenzen im Bereich von »Demokratie und Teilhabe« (ebd., S. 9) nicht nur dahinge-
hend geschult, weil sie »mitentscheiden und mitgestalten; sich personlich fiir das
Gemeinwohl engagieren« konnten (ebd., S. 9), sondern sich auch in Selbstwirksam-
keit und souverinem Auftreten durch die reflexiven Anteile des beforschten Kunst-
unterrichts geiibt haben.

Im Umgang mit Fachleuten, die im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit
zur Datenerhebung mit den Jugendlichen in Kontakt traten, konnten die Jugendli-
chen erneut lernen, wie sie eine »Verstindigung zwischen Laien und Experten [..]
praktizieren« (ebd., S. 8) konnen. Sie konnten ihre eigenen subjektiven Eindriicke
einbringen, eine Haltung zum unterrichtlichen Geschehen entwickeln, verbalisie-
ren sowie Feedback und konstruktive Kritik am Kunstunterricht mit intersektio-
nalititssensiblen Ansitzen duflern. Die Gruppendiskussion wurde aufgrund ihrer
methodenspezifischen kommunikativen und sozialen Anteile jedoch auch als An-
lass fiir die Jugendlichen rekonstruiert, der es ihnen erméglichte, reflexiv auf in-
dividuelle und kollektive Entwicklungen wihrend der Qualifizierungsphase, insbe-
sondere im Kunstunterricht zu blicken. Als Zasur erlebten die Jugendlichen den na-
henden Ubertritt von der Schule in eine weiterfithrende, individuelle Lebens-, Bil-
dungs- und Berufsgestaltung. Sie konnten zudem reflexive Anteile fachbezogener
Kompetenzbereiche sowie itberfachlicher Dimensionen in den Gruppendiskussio-
nen vielfiltig verbalisieren. Die Erhebung der Forschungsdaten fiir Teilstudie 1 ver-
deutlicht, dass der beforschte Kunstunterricht Moglichkeiten der Reflexion bietet,

11 Vgl hierzu die einheitlichen Priifungsanforderungen in den Abiturpriifung (EPA) Bildende
Kunst, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.12.1989 i. d. F. vom 10.02.2005, S. 4.
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jedoch weitaus mehr Reflexionsbedarfe und reflexive Kompetenzen bei den Jugend-
lichen bestehen, als es die Moglichkeiten des beforschten Kunstunterrichts zulas-
sen. Durch das Forschungsinteresse wurde den Jugendlichen eine zusitzliche Mog-
lichkeit er6finet, ihre reflexiven Kompetenzen und Bedarfe zu entwickeln.

Diversitat, Differenz und Diskriminierung

Die fiir den beforschten Kunstunterricht giiltigen schulischen Rahmenpline ent-
halten keine expliziten Hinweise auf die Beriicksichtigung von Intersektionalitit
oder die Auseinandersetzung mit Differenz und Diskriminierung im Fach Kunst,
wie sie gegenwirtig gefordert werden' (vgl. Bd. 1, 3.3, 4). Dennoch finden sich in-
haltliche Vorgaben (vgl. Bd. 1, 5.3.1) sowie Kompetenzformulierungen, die durchaus
anschlussfihig fiir die Auseinandersetzung mit Intersektionalitit, Diversitit, Dif-
ferenz und Diskriminierung innerhalb eines Kunstunterrichts mit intersektionali-
titssensiblen Ansitzen sind. Welche dies sind, wird im Folgenden mit Bezug auf die
beiden Teilstudien dargestellt.

Die didaktische Haltung und Unterrichtsatmosphire wurden bereits auf der
Ebene der didaktischen Haltung sowie im Gruppenzusammenhang erliutert (vgl.
Bd.1,7.3.1,7.3.2). Im Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe fiir das Fach Kunst sind
ebenfalls Hinweise auf die didaktische Haltung von Lehrpersonen als »Aufgaben
von Lehrkriften« verankert (Hessisches Kultusministerium, 2016, ebd., S. 5).

Dort heifst es: Lehrende sollen »Lernende [...] darin [zu] unterstiitzen, in einer
komplexen Welt mit Herausforderungen wie [...] diversifizierten Formen der Le-
bensgestaltung angemessen umgehen zu lernen sowie kultureller Heterogenitit
und weltanschaulich-religiéser Pluralitit mit Offenheit und Toleranz zu begegnen«
(ebd., S. 5f.).

Dieser curriculare Verweis stellt, obgleich unidirektional angelegt, einen Zu-
sammenhang zwischen den Kompetenzen von Vermittelnden bzw. Lehrpersonen
und Jugendlichen her und betont die Bedeutung der Grundhaltung von Lehrenden
und deren Einfluss auf die Gruppenatmosphire und inhaltlichen Setzungen im
Kunstunterricht (vgl. Bd. 1, 7.3.1). An diesen Ansatz lisst sich fiir die vorliegende
Betrachtung ankniipfen, da er die Ebene der didaktischen Haltung und Kommuni-
kation kanonisiert. Allerdings verbleibt er als ein Ansatz, weil dort die Haltung von
Lehrpersonen losgelost von schulstrukturellen Gegebenheiten und Beziehungen
aller Beteiligten formuliert wird.

12 Vgl. hierzu die Petition »Diskriminierungskritische Perspektiven in die Curricula an der
Schnittstelle von Bildung und den Kiinsten!« https://www.change.org/p/diskriminierungskr
itik-in-die-curricula-an-der-schnittstelle-von-bildung-und-den-kiinsten?recruiter=13125596
s8&recruited_by_id=018899a0-2568-11ee-8782-6bggafooca8e&utm_source=share_petitio
n&utm_campaign=share_petition&utm_medium=copylink&utm_content=cl_sharecopy_3
6954348_de-DE%3A1 [Letzter Zugriff 05.09.2023].
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Weitere Anschliisse stellen die iberfachlichen Kompetenzen »wertebewusste
Haltungen« sowie »interkulturelle Kompetenz« * dar (ebd., S.9). Anhand beider
Teilstudien wurde interpretativ herausgearbeitet, dass Vermittelnde und Jugend-
liche zusammen eine Haltung und Atmosphire des Respekts, der Anerkennung
und Offenheit schaffen konnen, in der auch Themen, die auf »wertebewussten Hal-
tungenc (ebd., S. 9) basieren, und sensible Bereiche »interkultureller Kompetenz«
(ebd., S. 9) berithren im Kunstunterricht behandelt und gestirkt werden kénnen. In
diesem Bereich koénnen auch intersektionalititssensible Perspektiven und Ansitze
als Inhalt des Kunstunterrichts verortet werden.

Im didaktischen Konzept fir den beforschten Unterricht (vgl. Bd. 1, 5.3.3,
Bd. 2, 1.3) wurden anhand der Themenfelder der Qualifizierungshalbjahre 1 bis 3
Unterrichtseinheiten und -materialien mit intersektionalititssensiblen Ansitzen
entwickelt. In dem jeweiligen Zwischenfazit zu den beiden Teilstudien (vgl. Bd.
1, 7.1.3, 7.2.3) finden sich Ausfithrungen dazu, wie sich diese in den jeweiligen
Datenmaterialien geiuflert haben. Vorliegend werden daher nicht die einzelnen
didaktischen Einheiten, sondern ihre tibergeordneten Strukturen und Kompetenz-
beziige betrachtet.

Auf der curricularen Ebene waren diejenigen Strukturmerkmale im beforsch-
ten Kunstunterricht gelingend, die zwischen den einzelnen Inhalten mit intersek-
tionalititssensiblen Beziigen Verbindunglinien herstellten und Lebensweltbeziige
fir die Jugendlichen schufen. Das Einnehmen einer intersektionalen Perspektive
lasst sich als Kontinuum begreifen, das sich wie ein »roter Faden« durch die ver-
schiedenen Schwerpunkte des Kunstunterrichts zieht und Verbindungen schafft.
Die Stringe unterschiedlicher intersektionaler Kategorien, ihre Uberkreuzungen
sowie ihre ficheriibergreifenden und -verbindenden Anteile variierten hierbei. In-
terpretativwurde herausgearbeitet, dass die Jugendlichen die iibergeordnete Struk-
tur im Umgang mit Diversitit und Intersektionalitit itbernehmen, die einen Uber-
gang von einer Behandlung von zeitlich ferneren, kunsthistorisch eingebundenen
Themenfeldern hin zu zunehmend lebensweltlichen und persénlichen Themen der
Jugendlichen beinhaltete. Exemplarisch ist hierfiir die anfingliche Auseinanderset-
zung mit veristischer Kunst, der darin dargestellten sozialkritischen Genreszenen,
die sich auf Klassismus, Ableismus und Queerness bezogen, und deren Verfehmung
und Verfolgung im Nationalsozialismus (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2016,
S.30), andie im Spiteren durch eine Verarbeitung persénlicher Perspektiven der Ju-
gendlichen auf Diskriminierung angeschlossen wurde. Dies gelang nur, indem die
curricularen Vorgaben der Schulhalbjahre der Qualifizierungsphase 1 und 2 lang-
fristig aufeinander bezogen wurden. Die allmihliche Vertiefung, wie sie im Kern-
curriculum fir die gymnasiale Oberstufe im Bildungsland Hessen fachspezifisch

13 Vgl hierzu die Ausfithrungen zu Inter-, Poly- und Transkulturalitit sowie zu Othering in Ka-
pitel 3.3 (Bd. 1, 3.3).
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angelegt™ ist, wurde hierbei auf eine allmihliche Sensibilisierung fir intersektio-
nale Perspektiven iibertragen.

Eine dhnliche Vorgehensweise wird im Kerncurriculum fiir die gymnasiale
Oberstufe im Bildungsland Hessen hinsichtlich interdisziplinirer Anteile formu-
liert:

»In Zusammenhang der Bearbeitung der Themen der Kurshalbjahre und der The-
menfelder des Faches lassen sich vielfiltig Beziige auch zu Themenfeldern ande-
rer Facher [..] herstellen, um sich komplexeren Fragestellungen aus unterschied-
lichen Fachperspektiven zu ndhern. [...] Dies bereitet sie auf den Umgang mit viel-
schichtigen und vielgestaltigen Problemlagen vor und fordert eine systematische
Sichtweise. Durch fachiibergreifende und facherverbindende Themenstellungen
kénnen mitdem Anspruch einer stirkeren Lebensweltorientierung auch die Inter-
essen und Fragestellungen, die junge Lernende bewegen, Beriicksichtigung fin-
den.« (ebd., S. 21)

In Teilstudie 1 lief? sich in beiden Gruppendiskussionen interpretativ herausarbei-
ten, wie die Jugendlichen mit mehrdimensionalen Verwobenheiten, die sich durch
die Verschrinkung intersektionaler Kategorien ergeben, anhand unterschiedlicher
Fachgegenstinde und thematischer Verschrinkung innerhalb kunsthistorischer
und globaler Zusammenhinge iiber alle drei Schulhalbjahre vernetzend umgehen
(vgl. Bd. 2, 2.5.1, 456—478). Sie konnten zwischen historischen Themen, die sich
mit Krieg, Migration, Rassismus, Ableismus, Gender, Queerness, Eroti- und Exo-
tisierung, Kolonialisierung, Verfolgung, Kunstraub und Restitution beschiftigen,
Verbindungen herstellen sowie auch zu aktuellen Erfahrungen und Diskursen
um Restitution, Rassismus, Sexismus und religiose Diskriminierung (vgl. Bd. 2,
2.5.1376-379). Hierbei lief3en die Jugendlichen einen sicheren Umgang mit kunst-
historischen und gesellschaftspolitischen Hintergriinden erkennen (vgl. Bd. 2,
2.5.2, 410—416, 502—517). Dies zeigt, dass die Jugendlichen fachliche Kompetenzen
mit {iberfachlichen Kompetenzen der Argumentation verkniipfen, ihre Aussagen
anhand ihres Fachwissens untermauern und zur Kommunikation iiber ihre »wer-
tebewussten Haltungen« einsetzen konnten (Hessisches Kultusministerium, 2016,
ebd., S. 5).

Ebenfalls wurde anhand beider Teilstudien rekonstruiert, dass eine kontinuier-
liche und themenverbindende Auseinandersetzung mit intersektionaler Verwoben-

14 Exemplarisch hierfiir kann die Komplexititssteigerung zwischen der Qualifizierungsphase 1
und 3 betrachtet werden, die von der Behandlung zweidimensionaler grafischer Werke zur
komplexen Betrachtung gestalteter Umwelt vertieft wird (vgl. Hessisches Kultusministeri-
um, 2016, S.19—-20).
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heit Transferleistungen férdert, die den Operatoren des Anforderungsbereichs I11%
sowie den Konzeptionen der halbjahresthemenverbindenden Abiturpriifungen ent-
sprechen. Die Auseinandersetzung mit den komplexen Wechselwirkungen von In-
tersektionalitit entspricht den Anforderungen des Bildungsabschlusses, den die Ju-
gendlichen anstreben und kann sie bei dessen Erlangung unterstiitzen.

Teilstudie 1 fithrte zur Erkenntnis, dass die Jugendlichen diesen Zugewinn kom-
plexer Perspektiven, wie er in intersektionalititssensiblen Ansitzen angelegt ist, re-
flexiv auf ihren Bildungsabschluss beziehen konnen. Die Jugendlichen vergegen-
wartigten sich dadurch die Anforderungen ihrer schulischen Abschliisse und es ge-
langihnen, sich in Hinblick auf Prifungserwartungen selbst einzuschitzen (vgl. Bd.
2,2.5.1,480—485).

Bei der inhaltlichen Auseinandersetzung mit Intersektionalitit, Diversitat, Dif-
ferenz und ihren unterschiedlichen Kategorien sowie den Formen und Auswirkung
von Diskriminierung bestehen im beforschten Kunstunterricht flieRende Uber-
ginge zur Entwicklung eines gesellschaftspolitischen Bewusstseins. Besonders
Themengehalte des Kunstunterrichts mit Lebensweltbeziigen, die in Verbindung
mit gesellschaftspolitisch wirksamen Gestaltungsformen wie dem Plakat dazu
auffordern, sich mit aktuellen Positionen zu beschiftigen haben sich als geeig-
net erwiesen, um ein gesellschaftspolitisches Interesse bei den Jugendlichen zu
wecken. Forderlich war hierbei die Erfahrung, die verschiedenen Standpunkte
unmittelbar auf sich wirken zu lassen, sich diskursiv mit ihnen auseinanderzu-
setzen, um danach persénliche Erfahrungen verbalsprachlich und gestalterisch
zu kommunizieren. Beiden Teilstudien war interpretativ zu entnehmen, dass die
Jugendlichen ein gesellschaftspolitisches Interesse haben und Moglichkeiten der
Auseinandersetzung mit Fragen von Gerechtigkeit, Benachteiligung und Privile-
gierung begriien (vgl. Bd. 2, 2.5.1, 372—374, 464; 2.5.2, 503). Erst auf Grundlage
dieses Interesses der Jugendlichen und ihrer Kompetenz des »Involvements« (ebd.,
S. 8) konnten weitere iiberfachliche Kompetenzen wie »wertebewusste Haltun-
gen« (ebd., S.9) und »interkulturelle Kompetenzen« (ebd., S.9) im beforschten
Kunstunterricht anhand diskriminierungskritischer Inhalte wirksam geférdert
werden. Das Erproben von intersektionalititssensiblen Ansitzen bedeutete, stets
eine mehrdimensionale Perspektive einzunehmen und komplexe Verwobenheiten
aufzuzeigen. Verkniipfendes Denken im Umgang mit Komplexitit befihigt nicht
nur dazu, Transferleistungen fiir das Erreichen von Bildungszielen zu erbringen,
sondern es verhilft Jugendlichen zum Erwerb von Kompetenzen, die in zunehmend
komplexeren und dynamischeren Lebenswelten erforderlich sind.

15 Vgl https://kultusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2022-09/
laz3-operatoren-kunst.pdf [Letzter Zugriff 23.08.2023].
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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
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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
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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).

257


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

258

Julia Matlok: Intersektionalitat im Kunstunterricht

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
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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.

279


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

280

Julia Matlok: Intersektionalitat im Kunstunterricht

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.
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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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