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Gestaltungsfragen einer inklusiven Kunstpadagogik

Von Michaela Kaiser

Ausgangspunkte der Entwicklung inklusiver kunstpadagogischer
Praktiken

Vor einem Jahrzehnt wurde die Behindertenrechtskonvention [UN-BRK] in Deutschland ratifiziert. Schnell wurde auch von
schulisch wie auBerschulisch titigen Pddagog*innen dieses Thema aufgegriffen und das Ziel formuliert, inklusive Bildung ver-
wirklichen zu wollen (u.a. Kultusministerkonferenz 2011). Man kann heute, eine Dekade nach Unterzeichnung der UN-BRK, fra-
gen, warum inklusive padagogische Praktiken im Allgemeinen und eine inklusive Kunstpiddagogik im Besonderen liangst nicht ver-
wirklicht sind, denn in diesen Diskurs kann die Kunstpadagogik eine weitgefzicherte Expertise einbringen und auf umfangreiche

Auseinandersetzungen mit Fragen von Inklusion und Exklusion im Hinblick auf die Zugénglichkeit von Kunst zuriickgreifen.

Im Anschluss an die sich aus dem Otto-Selle Konflikt fortentwickelten kunstpidagogischen Ansitze und Konzepte flieen eine un-
gleichheitskritisch informierte Bildanalyse, die mit der Bildorientierung in Verbindung gebracht werden kann, die Selbstgestal-
tungsfihigkeit und Positions- und Orientierungsfahigkeit in komplexen gesellschaftlichen Verhiltnissen, die mit der kiinst-
lerischen Bildung herausgestellt werden, vor allem aber die Orientierung an den Potenzialen des Subjekts und der natiirlichen
Differenzierung entsprechend der dsthetischen Forschung (zusammenfassend Peez 2012), als wichtige Bildungsvalenzen in die En-
twicklung einer inklusive Kunstpadagogik ein. Neben diesen wichtigen Impulsen werden jedoch die Fragen, wie die Kunstpéda-
gogik auf die Diversitit von Kindern und Jugendlichen hin geplant werden kann, in diesen Ansitzen nicht explizit beantwortet.
Wohl aber lassen sich die Ansitze auf die Frage zuspitzen, ob Kunst lehrbar ist und somit auf Egalitiit abzielt oder aber, ob kiinst-

lerisches und &sthetisches Handeln nicht curricular vermittelbar und somit einer exklusiven Personengruppe vorbehalten ist.

Parallel zur schulpiddagogischen Debatte hat sich im Kontext der heil- und sonderpiadagogischen Kunstpidagogik und den kunst-
therapeutischen Stromungen eine differenzierte, jedoch gleichermafien separierte und infolgedessen separierende schulische und
auBerschulische kunstpidagogische Landschaft entwickelt. Entwickelt wurden zielgruppenspezifische Ansitze und Konzepte,
allerdings ist mit ihnen, insbesondere im Bereich der au3erschulischen Kunstpadagogik, eine Forderlandschaft entstanden, die
sich durch ein Nebeneinander von Mafinahmen, deren Marktgingigkeit sich durch die Qualitit sogenannter ,,Outsider Art“ und
»Art brut“ auszeichnet, charakterisiert. Mit den Debatten der Sonder- und Heilpadagogik ebenso wie mit den Beitrdgen feminis-
tischer und dekonstruktivistischer, inter- und transkultureller Ansitze der Rezeption und Produktion von Kunst kann mittlerweile
auf eine flinfzig Jahre wihrende kunstpadagogische Tradition der Konzeptentwicklung zuriickgeblickt werden. Sicher ist, dass
mit ihr eine breite Expertise im Hinblick auf eine kunstpiddagogische Forderung junger Menschen aufgebaut wurde. Die kunstpid-
agogischen Entwicklungen prigt, wie aufgezeigt, ein geschichtlich gewachsenes Spannungsfeld: eine Tendenz zur sozialen Off-
nung und einer gleichzeitig stattfindenden Hierarchisierung kiinstlerisch-dsthetischer Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige.
Fiir die kunstpadagogischen Positionen der letzten Jahrzehnte bezeichnend ist, dass sie die Simultanitit dieser Entwicklungen
zum Ausdruck bringen, denn die Offenheit des Kunstbegriffs ermoglicht eine Verbindung mit unterschiedlichen Konzepten, wie
Egalitit und Exzellenz (Rebentisch 2015) oder anders gesagt, mit Inklusion und Exklusion. Dennoch steht die Thematik erst seit
kurzem auf der Agenda der Kunstpddagogik (Blohm et al. 2017; Brenne 2017a; Engels 2017; Kaiser 2019), weshalb sie vor die
Herausforderung gestellt ist, kunstpidagogische Entwicklungen im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion vor dem Hinter-

grund der eigenen disziplindren Verortung zu reflektieren.

Ankniipfend daran legt dieser Beitrag einen an Teilhabe orientierten Begriindungsrahmen zugrunde (dazu im Allgemeinen Sen
2011; bezogen auf die Kunstpiddagogik Sindermann 2018), um eine inklusive kunstpadagogische Konzeptentwicklung durch die
Formulierung von Leitideen zu spezifizieren. Wenn Teilhabe sich in der Ansprache von Kindern und Jugendlichen durch eine
differenzielle und an den Voraussetzungen der Einzelnen orientierten Pddagogik ausrichten soll, dann zentriert sich Teilhabe um
die Frage, inwiefern Individuen die Moglichkeiten erfahren, ihre Potenziale zu entfalten (vgl. Seitz et al. 2012: 12). Seinen Aus-

druck findet dies in einer potenzialaffinen und differenzversierten Padagogik (Kaiser 2019). Potenzialaffinitdt meint, Kinder und
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Jugendliche gemil ihrer Interessen und Stirken an den aktuellen Grenzen ihres Konnens herausfordern (Seitz & Scheidt 2012),
um ihnen grotmogliche Entwicklungsraume zur Transformation von individuellenPotenzialen in kiinstlerisch-adsthetische
Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige zu erméglichen. Die Affinitit fiir die kiinstlerischen Potenziale von Kindern und Ju-
gendlichen versteht sich daher als ein Steigbiigel inklusiver Kunstpadagogik. Hingegen verweist der Begriff der Differenzver-
siertheit auf die transaktionalen Differenzierungsprozesse (Walgenbach 2017) innerhalb einer heterogenen Lerngemeinschaft. Es
wird hieran anschlieend davon ausgegangen, dass Differenzen unhintergehbar sind (vgl. Emmerich & Hormel 2013:153 ff.).
Praxeologisch gesehen ist Differenz aber lediglichals eine Momentaufnahme eines fluiden, im Wandel begriffenen und intersektio-
nalen Differenzierungsprozesses zu verstehen.Deshalb erfordert das Konstrukt der Differenz eine reflexive und komplexititser-
weiternde Versiertheit fiir die praktischen Handlungsvollziige, mit denen Differenzen hinterlegt sind (vgl. Kaiser 2019: 33-34),
was sich als zweiter Steigbiigel einer inklusiven Kunstpadagogik erweist. In der Kunstpidagogik werdenabereine an den
Potenzialen orientierte Sichtweise und eine ungleichheitskritische Versiertheit fiir die Differenzierungsprozesse innerhalb einer
Lerngemeinschaft noch zu selten explizit im Hinblick auf ihre Synergien betrachtet. Damit ist die Ausgangslage inklusiver kunst-

padagogischer Entwicklungen angedeutet und es soll nun genauer die Kontur einer inklusiven Kunstpiadagogik bestimmt werden.

Skizziert wurde, dass eine inklusive Kunstpadagogik als Weiterentwicklung vorliegender kunstpiadagogischer Ansitze verstanden
werden kann. Hieran anschlieBend ist zu fragen, welche Implikationen daraus fiir die Entwicklung einer inklusiven Kunstpida-
gogik abgeleitet werden konnen. Zwar wurde sich bereits vereinzelt kunstpidagogischen und -didaktischen Fragestellungen
genihert, jedoch wurde diesbeziiglich schon frith ein umfassendes Desiderat verzeichnet (Brenne 2016). Es folgten weitere
Veroffentlichungen (bspw. Blohm et al. 2017; Brenne 2017a, b; Engels 2017; Kaiser 2019; Loffredo 2016) und es liegen bereits
ausdifferenzierte Konzepte fiir den Unterricht im Allgemeinen (Engels 2017) und einzelne Lernbereiche im Besonderen (bspw.
Bauernschmitt & Sansour, 2017; Schirmer 2015) vor, jedoch fehlen kunstpadagogische Positionen, die sowohl der Kultur des
Fachs Kunst als auch den Grundlagen einer inklusiven Didaktik angemessen Rechnung tragen. Daher soll in diesem Beitrag die
Explikation einer inklusiven Kunstpadagogik vorangetrieben werden. Darin wird der Kunstpddagogik jedoch ein herausfordern-
der Prozess der Beantwortung von Anforderungen und Moglichkeiten im Zuge ihrer inklusionsorientierten Umgestaltung zuge-
sprochen: Vor dem Hintergrund der Einsicht, dass sich die Kunstpadagogik ,.der Herausforderung stellen [muss], fachlichelnhalte
unter Beriicksichtigung allgemeindidaktischerund péidagogischer Aspekte so zu vermitteln, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ein-
bezogen werden und die komplexe Fachlichkeit erhalten bleibt.” (Brenne 2017b: 195, Hervorhebung MK), gilt es sie ent-
sprechend auf der Ebene der fachlichen, didaktischen und padagogischen Einfliisse weiterzuentwickeln. Hierzu werden Prinzipi-
en zur Reflexion und Planung inklusiver kunstpidagogischer Lernsettings erarbeitet, denn ohne solche fachlichen, didaktischen
und péddagogischen Verkniipfungen scheint der Anspruch einer inklusiven Kunstpidagogik, die sich potenzialaffin und differen-
zversiert ausgestaltet, kaum einzuholen sein. Unter dieser Perspektivegeht es zum einen um die Suche nach mit diesen An-
spriichen vereinbaren kunstpiddagogischen Ansitzen und Konzeptionen und zum anderen um eine kritische Reflexion blinder
Flecke in den vorliegenden Zugingen. Im Dialog fachlicher, didaktischer und padagogischer Perspektiven im Kontext der Weiter-
entwicklung einer inklusiven kunstpiddagogischen Praxis sollen hiervon ausgehend drei Prinzipien herausgearbeitet werden, mit

denen ihre Anschlussfihigkeit an vorhandene Ansitze und Konzeptionen aufgezeigt wird.

Anerkennende Beziehungsgestaltung

Spannungsfelder ergeben sich derzeit in den Umsetzungspraktiken der Inklusion, vor allem im Hinblick auf die Entwicklung ein-
er inklusiven kunstunterrichtlichen Praxis, in der sonderschulpidagogische Konzepte additiv zur kunstpidagogischen Unterricht-
spraxis eingesetzt werden (bspw. Schirmer 2017) sowie mit Blick auf eine sich in einem Parallelsystem etablierte Faszination fiir
die Kunst von Menschen mit Behinderungen. Vermeintliche Férderbedarfe und Behinderungen stehen hier als scheinbar statische
Eigenschaft im Vordergrund der kunstpadagogischen Handlungspraxis. Im Kontext inklusiver Kunstpédagogik geht es hingegen
darum, Unterschiedlichkeit nicht als stigmatisierendes Moment herauszustellen, sondern als Quelle fiir individuelles, wechsel-
seitiges Lernen und Entwicklung (Seitz & Scheidt 2012; Sonntag & Veber 2014). Die kiinstlerischen Wahrnehmungs- und Hand-
lungsvollziige von Heranwachsenden anzuerkennen und die Vielgestaltigkeit der kiinstlerischen Unterschiedlichkeit zu akzen-
tuieren, ist Teil einer Kultur der Akzeptanz (Prengel 2013). Dies erfordert eine wertschitzende Haltung gegeniiber der (kiinst-
lerischen) Individualitit (Ameln-Haffke 2014; Kirchner 2014) und die die Anerkennung, dass jedes Kind auf seiner Stufe kompe-

tent ist (vgl. Prengel 2015: 40), anstelle vorgezeichneter Lern- und Entwicklungswege. So konstitutiert sich die padagogische
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Beziehungsgestaltung im Kontext inklusiver Bildung in besonderer Weise, denn die Affinitit fiir die kiinstlerischen Potenziale von

Kindern und Jugendlichen geht mit dem Anspruch personaler Anerkennung einher.

Damit ist die Beziehungsebene zwischen Kindern und Jugendlichen und Kunstpiddagog*innen angesprochen (Reich 2014), die auf
Wertschitzung und Anerkennung individueller kiinstlerisch-édsthetischer Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige aufbaut und Ge-
meinsamkeit entstehen ldsst. Die Entwicklung einer anerkennenden und wertschitzenden Beziehungsgestaltung ist jedoch von
vielerlei Faktoren abhiingig, u.a. von den Kunstpiddagog*innen selbst und ihren handlungsleitenden Orientierungen iiber Inklusion
und den Umgang mit Heterogenitit (Kaiser & Brenne 2019). In nicht wenigen Fillen verbindet sich die (kunst-) pidagogische
Handlungspraxis mit einer ,,Sehnsucht nach Homogenitit* (Tillmann 2004), sodass eine Anerkennung der kiinstlerischen Individu-
alitdt und Potenzialitit von Kindern und Jugendlichen nicht wenig voraussetzungsreich erscheint. Diese erfordert jedoch die Irrita-
tion des modus operandi und eine reflexive kunstpiadagogische Professionalisierung (Brenne & Kaiser 2020). Eine an den indivi-
duellen Potenzialen orientierte Kunstpadagogik aber kann einen Beitrag leisten, alle jungen Menschen als Person in ihrer Beson-
derheit anzuerkennen und damit wichtige Impulse fiir die Selbstmotivation, die Selbstkompetenz und in der Folge fiir die Person-
lichkeitsentwicklung zu setzen (vgl. Legler 2009: 141). Damit ist ein kunstpidagogischer Perspektivwechsel, weg von bildana-
lytischen und gestalterischen Kompetenzen und Defiziten hin zu den auch unentdeckten kiinstlerischen Potenzialen und der Einzi-
gartigkeit der kiinstlerischen Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige verbunden (vgl. ebd.). Den kiinstlerischen Ausdruck nicht
zu korrigieren, Heranwachsende mit ihrem kiinstlerischen Ausdruck anzunehmen, gilt Legler (2009) zufolge als eine wichtige Vo-

raussetzung, um Zutrauen in die eigene gestalterische und bildanalytische Leistungsfahigkeit zu entwickeln (vgl. 141).

Individualisierung und Gemeinsamkeit in kunstpadagogischen
Prozessen

Hierzu muss auf didaktischer Ebene danach gefragt werden, wie eine inklusive Kunstpiadagogik individualisiert und selbst-
differenziert (Kullmann, Liitje-Klose & Textor 2014; Seitz 2017) realisiert werden kann, denn neben einer hohen kunstpadago-
gischen Fachlichkeit, die sich in komplexen Frage- und Aufgabenstellungen duBert (Kaiser 2019), bilden sowohl Gemeinsamkeit
und Individualisierung gleichermafen eine Klammer kunstpédagogischer Settings. Individualisiertes und gemeinsames Lernen
sind darin Komplemente und konnen gleichzeitig realisiert werden (Scheidt 2017). So gehen kiinstlerische Lernsettings zugleich
von individuellen- als auch gemeinsamen kiinstlerisch-ésthetischen Interessen und Erfahrungen aus, die sich in unterschiedlicher
Weise entsprechend der individuellen kiinstlerisch-dsthetischen Wege entfalten (Seitz & Scheidt 2012), indem Kinder und Ju-
gendliche einerseits mittels subjektiv bedeutungsvoller Aneignungsprozesse in ihren kiinstlerischen Interessen und Potenzialen in-
dividuell herausgefordert werden und sie andererseits zugleich ko-konstruktive Lernprozesse in und von der Gemeinschaft anre-

gen.

Eine individualisierende Kunstpiadagogik konnte sich bereits mit den Ansitzen der kiinstlerischen (Brenne 2004) und édsthetischen
Forschung (Kampf-Jansen 2001) etablieren. Gemein ist ihnen, dass sie die Diversitit der kindlichen Fragestellungen fiir die Er-
schlieBung des Gegenstandes in ihr Zentrum stellen. Kiinstlerische Lernsettings, die sich an den Fragestellungen von Heranwach-
senden orientieren, machen Angebote, die einer von ihnen ausgehenden Differenzierung entsprechen und bringen damit ihre plu-
ralen Potenziale zur Entfaltung. Gerade die Potenzialitit der Person ist fiir die Kunstpddagogik insofern ein genuines Moment
(vgl. Krautz 2013: 8).

Der kiinstlerisch-dsthetisch-forschende Prozess verbindet normatives und deklaratives Wissen mit dem gezielten Aufbau von ges-
talterischen Handlungsstrategien und bildanalytischen Kompetenzen sowie mit vertiefenden offenen Fragestellungen, die kreative
und kiinstlerische Denk- und Handlungsweisen fordern und fordern, sodass eine Orientierung an den individuellen Potenzialen
aller Kinder und Jugendlichen moglich ist. Ausgehend von dieser Perspektive wird die dsthetische Forschung aus einem eigenen
péadagogischen Prinzip heraus begriindet, nimlich dem der Person und ihrer hier ankniipfenden Diversitit (Weigand 2015), deren

Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige sich in unterschiedlicher Weise differenzieren (Kdmpf-Jansen 2001).

Eine individualisierte Planung, die Rdume der Forderung individueller Potenziale er6ffnet, kann entsprechend nur gelingen, wenn
sich kiinstlerisch-dsthetische Lernprozesse durch das Erkunden einer selbst gewihlten Thematik auszeichnen (vgl. Kampf-Jansen
2001: 157), die an Talente und Interessen ankniipft. Diese an der Person des Kindes orientierte Vorstellung ist fiir ein bildungsthe-
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oretisch reflektiertes Inklusionsverstindnis konstitutiv. Entsprechend erfahrt die Projektarbeit einen erhohten Stellenwert, ,,da sie
[...] einen groBen Spielraum fiir individuelle Wege und Entscheidungen ldsst, und Momente der Selbststeuerung sowie der Koop-
eration enthélt.“ (Engels 2017: 20-21). Indem innerhalb der kiinstlerischen Ausdrucksprozesse mit neuen (kiinstlerischen) Hand-

lungsweisen experimentiert wird, vergroBern Heranwachsende das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen. Innerhalb des explora-
tiven Prozesses entwickelt sich das Bewusstsein iiber die individuellen Entscheidungsméglichkeiten, Vorlieben und Abneigungen
sowie iiber die personlichen (kiinstlerischen) Stirken (Haeyen 2011), die im Rahmen kunstpidagogischer Settings Raum bekom-

men.

Individuelle Erkenntnis- und Deutungsmuster werden darin als Bereicherung fiir die Perspektivenvielfalt in der Gemeinschaft
aufgegriffen und kunstpiadagogisch eingebunden. Der kommunikative Austausch iiber kiinstlerisch-dsthetische Erfahrungs- und
Handlungsvollziige sowie iiber das dsthetische Produkt ist konstitutives Element. Sowohl auf der inhaltlichen Ebene des kiinst-
lerisch-dsthetischen Handlungsvollzugs kommt es zu Auseinandersetzungen mit der eigenen Welt- und Selbstsicht sowie der An-
derer als auch in der Interaktion mit anderen. So liefern der kiinstlerisch-édsthetische Prozess und die Kunstrezeption bereichernde
Interaktionsanlidsse mit anderen. Daneben findet in der Kunstrezeption die Begegnung mit subjektiven und kollektiven Wahrneh-
mungskontexten statt. Zum einen machen sie Gemeinsamkeiten der ethnokulturellen und soziookonomisch eingelassenen
Wertvorstellungen sichtbar, zum anderen legen sie Divergenzen der kulturellen und historischen Bedingtheit der Heranwachsen-
den offen und machen ihre Unterschiedlichkeit kommunizierbar (vgl.Heil & Hummerich 2015: 18). Die Erfahrungen von
Differenz, Ambiguitit und Perspektiviibernahme in entsprechenden bildnerischen und interaktiven Aushandlungsprozessen er-
fahren darin eine konstruktive und eine ko-konstruktive Wendung (fiir die Kunstpadagogik vgl. Bauernschmitt & Sansour 2017:
190-191; fiir die Schulpddagogik Briining & Saum 2012; Seitz & Scheidt 2012). Damit ist ein Lernbegriff angesprochen, der die
Verschrinkung von differenten Wahrnehmungsweisen wie in der Asthetischen Bildung der Differenz (Maset 2012) als konstitutiv

begreift.

Reflexive Auseinandersetzung mit den individuellen und kollektiven
Wahrnehmungs- und Deutungsweisen

Selbstdifferenzierte und zugleich ko-konstruktive kunstpiadagogische Prozesse lassen sich nicht iiber zielgruppenbezogene The-
menstellungen und Aufgabenniveaus — von pop- bis hochkulturell, von simpel bis komplex — erreichen (bspw. Schirmer 2015).
Man kann meinen, dies lige angesichts der nicht nur erlaubten, sondern geradezu erwiinschten Individualitit kiinstlerischer
Prozesse (Ameln-Haffke 2014) auf der Hand, jedoch erweist sich die Frage nach der Umsetzung selbstdifferenzierter und ko-kon-
struktiver kiinstlerisch-dsthetischer Prozesse oder kurz: nach der Verwirklichung von Individualitit und Gemeinsamkeit in kunst-
péadagogischen Settings nicht selten als Leerstelle des professionellen Selbstverstindnisses (Kaiser & Brenne 2019). Dabei bieten
kunstwissenschaftliche Perspektiven zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine potenzialaffine und differenzversierte Entwicklung
der Kunstpidagogik, welche Heranwachsenden vermitteln, dass sie in kulturellen Konventionen nicht aufgehen miissen, sondern

Urheberschaft iiber ihre kiinstlerisch-dsthetischen Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige besitzen.

So wird mittels kiinstlerischer Produktemotivisch ein Verstindnis von Vielfalt wiedergegeben, welches kunstgeschichtlich kontex-
tualisiert und als Teil soziokultureller Diversitit herausgestellt werden kann. Der Stellenwert kunstgeschichtlicher Reflexion ist in
der kritischen Auseinandersetzung mit kulturgeschichtlich vermittelten Werten und Traditionen zu sehen, indem mit Heranwach-
senden die Entstehung von Werten und kulturelle Identititsbildung reflektiert wird (vgl. Horndk 2006: 106-108). Insbesondere die
Reflexion des gesellschaftlichen Umgangs mit Diversitit und hegemonialen soziokulturellen und -6konomischen Machtasymme-
trien, die in den Werken der Kunstgeschichte und der Gegenwartskunst zum Ausdruck gebracht werden, konnen in den Vorder-
grund geriickt werden. Diese Diversitit ermoglicht tiber differente Deutungsweisen hinausgehend vielfiltige Bildzugangsweisen
(Kirschenmann & Schulz 1999; Schirmer 2015). Hier ansetzend verbinden sich fachliche Lern- und Entwicklungsprozesse mit
~Milieu-, kultur- und geschlechtersensibler Pidagogik“ (Seitz 2011: 51).

Wie dariiber hinaus ausgehend von zeitgenossischer Kunst hegemonial legitimierte Subjektpositionen neu verhandelt werden kon-
nen, beantwortet Heil (2017), wenn sie unter Riickgrift auf Silverman eine Befremdung des Blickregimes einfordert. Befremdun-

gen des Blickregimes fasst sie als ,,Chance, etwas iiber unbemerkte, aber wirksame Vorpriagungen und strukturelle Effekte des ei-
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genen Blicks auf Kunst wie auf uns selbst und andere in Erfahrung zu bringen und sie vielleicht zu veridndern und zu erweitern.
(210). Insofern ist Befremdung auch als Befragung von Normalititsvorstellungen in kiinstlerisch-asthetischen Wahrnehmungs-
und Handlungsvollziigen zu verstehen. Ihren Ausdruck findet eine solche aktuell in den Themen queerer, transkultureller,
postkolonialer und post-Internet Kunst (vgl. Heil 2017: 212), mit welcher die regulierende Wirkung kultureller Pragungen kri-
tisch befragt wird. Hierauf aufbauend sollten in inklusiven kunstpddagogischen Lernarrangements Riume erdffnet werden, in de-
nen sich aufgebrochene Bildgewohnheiten neu inszenieren lassen, was zu einer ,,Verschiebung der Erwartungen von Vertrautem
und Andersartigem* (ebd.) fithren kann. Dazu zéhlt auch, den bisher noch stark eurozentrisch geprigten Blick der Kunstpéda-
gogik auch fiir auereuropiische Bildsprachen zu 6ffnen. Es sollte infolgedessen auch auf rezeptiver Ebene expliziertes Ziel einer
inklusiven Kunstpiadagogik sein, hegemoniale Vorstellungen von Normalitit in unterschiedlichen Epochen, Milieus usw. zu thema-

tisieren und ihnen gegebenenfalls eine kiinstlerische Bildantwort entgegen zu setzen (vgl. Skladny 2017: 154 f.).

Nicht nur auf rezeptiver Ebene, sondern auch auf produktiver Ebene regt die reflexive Auseinandersetzung mit dem kiinst-
lerischen Werk die Positions- und Orientierungsfihigkeit in komplexen sozio-kulturellen Verhiltnissen an (vgl. Buschkiihle
2003: 40).Kiinstlerisch-idsthetische Handlungsvollziige kénnen jenseits von Sprache einen Raum er6ffnen, um Sichtweisen zu
kommunizieren und in Interaktion zu treten. So konnen kiinstlerisch-édsthetische Handlungsvollziige vielfaltige Ausdrucks-
moglichkeiten iiber die verbale Kommunikation hinaus anbieten (vgl. Lofreddo 2016: 145). Vor allem aber kann es durch die
Offenheit der Kunst gelingen, den Raum zu 6ffnen, um auch marginalisierte Perspektiven in das Bild zu setzen (vgl. Brenne
2017a: 39). Erleben kann artikuliert und behauptet werden (Lenk & Wetzel 2017: 171), denn im Medium der Kiinste verliert die
Auseinandersetzung mit der eigenen Person ihren fliichtigen und prozessualen Charakter, indem sich diese aus der Einbindung in
die praktischen Lebensvollziige herauslost und im kiinstlerischen Werk manifest wird (Liebau 2015). Der dsthetische Prozess kon-
frontiert Kiinstler*innen mit einer ,,permanenten Selbstdeutungs- und Findungsprozedur” (Zirfas 2008: 136). So kann der kiinst-
lerische Prozess einen Zugang schaffen, personliche Ordnungen herzustellen und bedeutungsvolle Erfahrungen zu kommu-

nizieren.

Die kiinstlerische Ikonografie bietet eine groflere Offenheit als sprachliche Zeichen, da sie nicht den Anspruch auf Logik erhebt
(vgl. Brenne 2004: 262). Gerade die Unbestimmtheit kiinstlerischer Zeichen ist es, die zu einem #sthetisch bedingten ,,Frei-
heitsspielraum der Wahrnehmung“ (Zirfas 2004: 79) zu fiihren vermag. So lassen sich die dsthetischen Produkte von Heranwach-
senden nicht auf eine Perspektive vereinfachen, sondern veranlassen aufgrund ihrer Vieldeutigkeit dazu, Ungewohntes, Eige-
nartiges und Mehrdeutiges zu tolerieren, da eindeutige Kategorien zur Rezeption fehlen. Sie setzen sich mit ihren Selbst- und
Weltsichten auseinander, indem sie auch mdglichen Dissens kreativ aufgreifen und produktiv kiinstlerisch wenden konnen (vgl.
Heil 2006: 235). Heranwachsende werden entsprechend ermuntert, Sichtweisen zu erkunden, die sich von ihren eigenen unter-
scheiden. Das Kunstwerk regt hierdurch eine erweiterte und reflexive Wahrnehmung an. Dies kann als wichtiger Aspekt zur Er-
hohung der Ambiguititstoleranz von Heranwachsenden und zur Entwicklung eines positiven Verstindnisses von Unterschieden ge-

sehen werden

Zukunftige Herausforderungen

Inklusive kunstpddagogische Entwicklungen konnen an bestehende Erfahrungen kunstdidaktischer Ansitze und Konzeptionen,
insbesondere den subjektorientierten (u.a. Brenne 2004; Kadmpf-Jansen 2001), sowie an den Entwicklungen der heilpadago-
gischen Kunstpiddagogik (u.a. Aissen-Crewett 2001; Ameln-Haftke 2014) ankniipfen und auf der Basis eines potenzialaffinen und
differenzversierten Perspektivwechsels solche weiterentwickeln. Zentrale Ressourcen auf diesem Weg stellen eine anerkennende
Beziehungsgestaltung, die didaktische Adressierung der Gleichzeitigkeit von Individualisierung und Gemeinsamkeit und die fach-
lich reflexive Auseinandersetzung mit den individuellen und kollektiven Wahrnehmungs- und Deutungsweisen dar. Die in diesem
Beitrag herausgearbeiteten Ressourcen zur Umsetzung einer inklusiven Kunstpidagogik konnen als Anregung zur Weiterentwick-
lung einerseits und zur Erforschung von inklusiver Kunstpidagogik andererseits dienen. Zu beriicksichtigen gilt dabei jedoch,

dass die kunstpadagogischen Entwicklungen nicht isoliert betrachtet werden konnen.

= So erweist sich die in diesem Beitrag vorgeschlagene konzeptionelle Entwicklung einer inklusiven Kunstpadagogik
nicht nur als Herausforderung fiir die kunstpédagogischen Praxen, sondern auch als Impuls im Hinblick auf die Re-

formierung kunstpidagogischer Strukturen, denn es gilt zu beriicksichtigen, dass die Entwicklung kunstpédago-
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gischer Praktiken in einem engen Verhiltnis zu den institutionellen Strukturen schulischer und auBerschulischer
Bildungsorte und ihrer Curricula, der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Kunstpidagog*innen usw. steht. Daher
bedarf es einer kontinuierlichen Riickbildung an diese.

= Zudem werden Impulse fiir die Entwicklung potenzialaffiner und differenzversierter kunstpadagogischer Kulturen
gesetzt, die danach fragen, inwiefern es im Kontext schulischer und aulerschulischer kunstpidagogischer Lernsett-
ings gelingt, ein inklusives Selbstverstindnis zu verankern, das durch inklusive Uberzeugungen und Haltungen
reprisentiert ist.

= Schlussendlich wird ein weiterer Impuls fiir die wissenschaftliche Erforschung dieses Feldes gesetzt.

Anders gewendet sind Riickkopplungen zwischen der Entwicklung inklusiver kunstpidagogischer Praktiken, Kulturen und Struk-

turen zu erwarten und im Rahmen von Forschungsarbeiten zu beriicksichtigen.
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