Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/kunstpaedagogische-praxis/, 2. April 2026

Zuhoren als padagogische Haltung. Warum es sich
lohnt

Von Saliha Shagasi

Manchmal wiinschte ich, wir wiren Tiere. Hier und da mal ein Gerédusch, gar nicht unbedingt laut, das wars. Dieses ganze

Blablablal!! ist und bleibt ja doch irgendwie nur blablabla. Ich bin selber eine groie Freundin der vielen Worte, aber manchmal
entdecke ich diese animalische Lust in mir, Menschen mit einer Erdbeere abzuwerfen, wenn sie mal wieder nicht merken, dass
sich die Welt nicht nur um sie dreht und sie gerade ganz schon viel space einnehmen. Wenn die Erdbeeren nichts niitzen, dann

wiirde ich gerne zum Megaphon greifen, um sie darauf aufmerksam zu machen.

Wir kennen sie alle. Diese Lehrenden oder Piadagog*innen, ob in der Schule, der Universitit oder im Theater, die einfach zu viel
reden und ihre eigenen Fragen am liebsten selbst beantworten. Ich kann es nicht leugnen — mit Sicherheit gibt es viele Momente,

in denen ich in der Rolle der Lehrerin, Kindersitterin oder Theaterpiddagogin hitte zuhoren sollen. Aber da war AEiT noch nicht.

Dieses Projekt, das mit zwei Jahren eigentlich viel zu kurz war und es doch geschafft hat, in dieser kurzen Zeit an unserer Univer-
sitit einige festgezurrte Fiden aufzulockern, dieses Projekt hat mich zum Nachdenken gebracht. Und zu dem Entschluss in mein-

er eigenen pidagogischen Praxis mehr zuzuhoren. Warum?

Als studentische Hilfskraft im Projekt AEiT war ich an fast jeder Veranstaltung, die das Projekt ins Leben gerufen hatte,
beteiligt. Dabei war ich Mit-Organisatorin, Teilnehmerin und fiir die Versorgung des leiblichen Wohls zustindig. Besonders
prisent sind mir immer noch die Springschool 2016 how to love?, das Forschungskolleg AEiT.lab als neues Seminar-Format und

das Symposium Decolonizing Arts Education. Was macht diese Formate fiir mich so pragend?

In der Springschool 2016, die in den Pfingstferien der Universitit zu Koln stattfand, wurde in Workshops mit Kiinstler*innen aus
verschiedenen Kunstsparten sowohl theoretisch als auch praktisch am Thema how to love? gearbeitet. Fiir mich personlich jedoch

waren die Themen in dieser Woche eher ,Gemeinschaft’ und ,Uni als utopischer Raum’.

Es herrschte richtige Festivalstimmung mit gemeinsamen Essen, einer Spiilstrale und auflergewohnlichen Workshops. Die
Studierenden und Lehrenden wurden zu einem Kollektiv. Diese Qualitit unterscheidet das Lehrformat der Springschool von
herkommlichen Lehrformaten der Universitit. Die gute Stimmung konnte nur aufkommen, weil die Rahmenbedingungen
passten: die Workshops wurden in relativ kleinen Gruppen gehalten, alle Riume des Instituts standen uns zur Verfiigung. Beim ge-
meinsamen Mittagessen gab es Raum fiir Begegnung und Austausch. Zudem unterschieden sich die Methoden der Lehrenden von
denen, die wir Studierenden sonst aus unserem Uni-Alltag kennen: es wurde in Kleingruppen gearbeitet, der*die Lehrende war
eher Begleiter*in/ Berater*in. Den Studierenden wurde also nicht nur Raum im physischen Sinne gegeben, sondern auch im in-
haltlichen. Sie waren frei, mit ihren Gruppenpartner*innen musikalisch, performativ, theatralisch, theoretisch das Thema how o

love? zu untersuchen.

Das Forschungskolleg AEiT.lab bot, bzw. bietet immer noch, Zeit und Raum fiir Studierende, die ihren eigenen Forschungsin-
teressen nachgehen wollen. Hierbei geht es um den Raum, von dem viele glauben, sie hitten ihn nicht mehr neben all dem vielen
Arbeiten und Studieren. Es kénnen Themen jeglicher kiinstlerischer, wissenschaftlicher oder pidagogischer Art behandelt wer-
den, sie konnen theorie- oder praxisorientiert sein. Das AEiT.lab gestaltet sich als eine Art kreativer workspace’ fiir die Bearbei-
tung eigener, interessenbezogener Fragestellungen, begleitet von Lehrpersonen, die Ressourcen, Kontakte und Netzwerke anbi-
eten, um die individuellen Projekte zu unterstiitzen. Im Kolleg findet Austausch sowohl mit Dozierenden als auch mit Kommili-

ton*innen statt, Feedback und Ideen zur Weiterarbeit werden aus der Gruppe entwickelt.

Das Symposium Decolonizing Arts Education war eines meiner (emotionalen und erkenntnisreichsten) Highlights. Jeder Vortrag
war duBerst spannend, seit diesem Symposium sind die Perspektiven ,Rassismuskritik’ und ,Postkoloniale Theorie’ im Institut fiir
Kunst & Kunsttheorie angekommen und werden hoffentlich nicht mehr verschwinden. Decolonizing Arts Education war in vielerlei

Hinsicht interessant. Ich habe Neugierde gespiirt und die Lust, etwas Neues iiber die deutsche Kolonialgeschichte zu lernen. Die
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Lust den Menschen zuzuhéren, die so lange zum Schweigen gebracht worden waren. Das Symposium hatte eine besondere Kraft,

weil die Sprecher*innen eine besondere Kraft hatten. Weil es auch Konfrontationen gab. Weil es white tears!”! gab, ich diesen
Ausdruck zuvor nicht kannte und jetzt eigene Reaktionen, Sichtweisen und Gefiihle besser reflektieren und ggf. kontrollieren
kann. Auch wenn das Symposium sich in seiner Form nicht von herkdmmlichen Symposien unterschied, so machte den grofien
Unterschied hier die Thematik. Es wurde ein Thema gewihlt, das die Studierenden wirklich interessierte, ein Thema, das ganz
konkret etwas mit unserer Zukunft zu tun hat, insbesondere als Lehrer*innen in den Schulen. Das Symposium hat die Auseinan-
dersetzung mit postkolonialer Theorie und Rassismuskritik am Institut ins Rollen gebracht. Diese Auseinandersetzungen werden
jetzt nach Abschluss des AEiT-Projekts im Format einer Reading Group kritisch weitergefiihrt. Besonders wertvoll erlebte ich
den Abschluss des Symposiums, in dem wir uns in einem Kreis zusammenfanden. Jede*r hatte die Freiheit, Eindriicke, Kritik

und Erkenntnisse zu duflern. Es wurde sichtbar, dass die zwei Tage des Symposiums in allen arbeiteten.

Was verbindet all diese Formate? Die Methoden und Formate scheinen bei niherer Betrachtung sehr unterschiedlich. Es gibt je-
doch zentrale Gemeinsamkeiten, die sie gemeinsam und vielen anderen Seminar-Formaten voraus haben: sie nehmen ihre Zuhor-
er*innenschaft ernst, sie legen Wert auf Austausch und Begegnung, sie legen Wert auf die Umgestaltung des Raumes — bei der
Springschool, im FoKo und auf dem Symposium wurde spiirbar, dass der Raum die Motivation der Teilnehmenden verinderte,

ihr Wohlbefinden, das Willkommensgefiihl, das eigene Verhalten.

Um das Zuhoren zu einer echten padagogischen Praxis zu machen, und nicht nur zur Praxis, sondern zu einer pidagogischen Hal-

tung, kann es aber noch einen Schritt weiter gehen.

Entwurf einer Utopie: ein Symposium, eine Springschool, ein Forschungskolleg, die tatséichlich und ausschliefSlich ihren Studierenden
zuhoren. Was meine ich damit? Ein Befragen von Interessen, Ideen, Meinungen von Anfang an, Studierende gestalten wirklich mit.

Lehrende, die sich darin ausprobieren, sehr gute Berater*innen zu werden, die sich darin ausprobieren, die Macht und das Vorherse-
hbare aufzugeben, sich stattdessen in Flexibilitit iiben. Studierende, die das eigene Seminar von der Planung an mitbestimmen, es mit

Inhalten fiittern, miteinander in solidarischen Austausch treten.

Das ist keine neue Idee — diese Ideen, von Schiiler*innen und/oder Studierenden als Mitgestalter*innen von Unterricht bzw. Sem-
inaren, gibt es schon lange. Montessori, Klafki, Wocken, Gudjons, Meyer oder die Inklusive Didaktik von Reich (die Liste kon-
nte sicher noch fortgefiihrt werden) — alle wollen eigentlich dasselbe: eine echte Beteiligung der ,Lernenden‘ und dadurch eine
Auflosung von Hierarchien. Fiir mich geht es bei all diesen Autor*innen darum, Kinder bzw. Jugendliche ihren eigenen Unter-

richt mitgestalten zu lassen, wodurch ihre eigenen Interessen bedient werden kénnen.

Nicht nur im Bereich der schulischen Didaktik, sondern auch im theaterpddagogischen bzw. —vermittelnden Bereich finden sich

inklusive Ansétze. Das Theater von heute zeigt bereits Tendenzen als Ort der Inklusion.

Insbesondere das Buch Stop Teaching von Patrick Primavesi und Jan Deck setzt sich mit einer neuen Form von Theater auseinan-
der, in der Kinder und Jugendliche nicht nur Zuschauer*innen sind, sondern ,,als Akteure und Experten ihres eigenen Alltags“
ernst genommen werden (Primavesi 2014: 1). Was Primavesi verlangt, deckt sich mit dem, was auch Reich in Inklusive Didaktik
und Wocken in Das Haus der inklusiven Schule verlangen: ein Aufbrechen der Machtstrukturen, weg von ,,Wissendem*® und ,,Ler-
nendem* hin zu einer Begegnung auf Augenhdhe. Wenn es einen (scheinbar) intelligenten Menschen gibt, neigt dieser dazu, zu
glauben, er miisse dem*der scheinbar Unwissenden etwas erklaren. Der*die Unwissende, also Kinder und Jugendliche, wird sich
dem beugen und es nicht hinterfragen, weil er*sie es nicht anders gelernt hat. ,,Er [der*die Unwissende] unterwirft sich nicht
mehr der Rute, sondern der Hierarchie der Welt der Intelligenzen* (Ranciere 2009: 18). Nicht nur, dass Kinder und Jugendliche
durch diese Hierarchisierung zu glauben beginnen, sie wiissten und konnten nichts ohne den erkldrenden Erwachsenen, auch be-
ginnen sie eine Angst davor zu entwickeln, Dinge falsch zu machen. In Zeiten der Selbstoptimierung, die Deck als ,,Perfek-
tionierung von Humankapital“ (Deck 2014: 48) beschreibt und sich in der Geschichte der ,,Kindheit” und ,,Jugend* eben vor
allem auf diese Phasen der Entwicklung bezieht (als dufiere Zuschreibung der kapitalistischen Gesellschaft), bietet vielleicht ger-
ade das ,,THEATER ALS KOLLEKTIVES LERNEN, MIT OFFENEM AUSGANG" (Primavesi 2014: 17) ein grofes Potenzial,
Kindern das Scheitern wieder beizubringen, denn dieses sei ,,konstitutiv fiir den Theaterprozess* (ebd.). In Ken Robinsons (2006)
Vortrag, einem TED-Talk, Do schools kill creativity? hilt auch er fest: ,[...] if you're not prepared to be wrong, you'll never come
up with anything original — if you're not prepared to be wrong. And by the time they get to be adults, most kids have lost that ca-

pacity. They have become frightened of being wrong.“ Hier scheinen sich viele Theoretiker*innen, Kiinstler*innen, Vermittler*in-
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nen einig zu sein: Die kiinstlerischen Fécher spielen in der Schule eine unter- geordnete Rolle (vgl. Robinson 2016; Westphal
2014: 134; Primavesi 2014: 17; Morsch 2011: 11). Auch wenn ,,Fremderfahrungen nicht per Lehrplan verschrieben” werden kon-
nen (Westphal 2014: 127), womit Westphal die Begegnung mit Irritationen und Stdrungen im weitesten Sinne meint, sind sie
doch wesentlicher Bestandteil eines schulischen und aufer- schulischen Bildungsprozesses (vgl. ebd.). Ahnlich wie Antje Dudek
formuliert sie, dass gerade in der Auseinandersetzung mit Nicht-Gekanntem, Grenzerfahrungen und Neuem (a ,Fremdem’) in den
Kiinsten Bildungsprozesse erst in Gang gesetzt werden (vgl. ebd.; Dudek 2016: 106). Dudek erwihnt dariiber hinaus — und hier
kann wieder eine Briicke zunRancieres unwissendem Lehrmeister geschlagen werden —, dass nicht vorher schon gewusst werden
kann, was bei einem Kind in der Auseinandersetzung mit einem Material oder Inhalt herauskommt. Lehrpline bzw. Lernziele
(mit geformten und vorgegebenen Inhalten) haben also keine Relevanz fiir eine in die Tiefe gehende und aufrichtige Auseinan-
dersetzung (vgl. Dudek 2016: 106).

Als besonders hilfreich zur Uberwindung dieser Herausforderung sehe ich den Begriff der Tribalisierung nach Petras (vgl. Pink-
ert 2016). Hierbei findet, stark zusammenfassend, eine Anpassung des Theaters an die es umgebende Umwelt statt. Es bezieht ,lo-
cals®, eben auch Kinder und Jugendliche, in seine Arbeit mit ein, ldsst (Frei-)Raum fiir Rechercheprozesse und orientiert sich ,,an

den Wahrnehmungsweisen, dsthetischen Bediirfnissen und Themen der jeweiligen Zielgruppe“ (ebd.). Weiter beschreibt Pinkert:

,Das tribalisierte Theater ist vorrangig an seinem spezifischen Publikum und an der Region orientiert. Das Theater erscheint hier eher
als ein offentlicher Ort, an dem aktuelle Themen verhandelt und an dem sich bestimmte, oftmals ganz verschiedene gesellschaftliche
Gruppen theatral repriisentiert finden. In dieser engen Anbindung an die Zuschauer bzw. bestimmte Zuschauergruppen ist der Ver-

mittlungsaspekt in allen Phasen des Produktionsprozesses présent*(ebd. ).

Als Beispiel fiir ein Theater, das genau das versucht umzusetzen, sei hier das Forum Freies Theater (FFT) Diisseldorf aufgefiihrt.
Das Theater arbeitet in seinen theatervermittelnden Projekten immer mit Schulen aus der Umgebung und bezieht deren Leben-
swirklichkeit, sowohl ortlich als auch sozial, mit ein. Als Beispiel seien Formate wie Schule der Wahrnehmung oder die Sommer-

akademie Close Up aufgefiihrt.

Die ,Methode’ der Tribalisierung lasst sich sehr gut mit Morschs Untersuchungen vom Verhiltnis zwischen Institution (Museum)
und Kunstvermittlung und den daraus resultierenden vier Diskursen setzen (vgl. Morsch 2011). Pinkert iibertrigt diese Diskurse
auf das Theater und die Theatervermittlung. Die vier Diskursebenen seien hier erwihnt, néhere Betrachtung erféhrt an dieser
Stelle nur der transformative Diskurs: 1. Affirmativer Diskurs, 2. Reproduktiver Diskurs, 3. Dekonstruktiver Diskurs und 4.
Transformativer Diskurs. (vgl. Pinkert 2016; Morsch 2011: 3f). Der transformative Diskurs entspricht in seinen Haltungen und
Forderungen nach Einbeziehung der sozialen und politischen Realitit, die die Institution umgibt, der Tribalisierung nach Petras.
Marginalisierte Gruppen sollen in beiden Sichtweisen mehr einbezogen werden und eine Stimme bekommen. Morsch betont, dass
die Aufgabe der Kulturvermittlung — und das mochte ich auf die Theatervermittlung tibertragen — eine Selbstreflexion und kri-
tische Haltung ist, die eine ,,Aufwertung von Scheitern, von Suchbewegungen, von offenen Prozessen und offensiver Nut-

zlosigkeit“ mochte und fordert (vgl. Morsch 2011: 11). Besonders spannend finde ich folgenden Satz:

JAnstatt Individuen den Willen zur permanenten Selbstoptimierung als beste Survival-Option anzubieten, stellt sie [die Kulturver-
mittlung ] Raume zur Verfiigung, in denen —neben Spass, Genuss, Lust am Machen und Herstellen, Schulung der Wahrnehmung, Ver-

mittlung von Fachwissen — auch Probleme identifiziert, benannt und bearbeitet werden kénnen“ (ebd. ).

Dasselbe gilt fiir die Schule: Auch hier sollen Schiiler*innen weitestgehend selbstindig arbeiten, in ihren Interessen, Bediirfnissen

und Wahrnehmungen ernstgenommen werden und wieder scheitern diirfen'! — zumindest ist das das Ziel; die Realitit sieht mit

Sicherheit noch anders aus.

Das Theater als einen Freiraum zu begreifen, in dem Kinder und Jugendliche dazu ermutigt werden, Verhalten auszuprobieren
(Primavesi 2014: 18), ist nicht nur spannend fiir das Theater bzw. die Schule, sondern auch fiir den universitiren Kontext. Insbe-
sondere in der Lehrer*innenausbildung im dsthetischen Lernbereich sehe ich eine Notwendigkeit, die Gedanken von oben genann-
ten ,Theatermenschen’ und (Schul-)Didaktiker*innen mit einem inklusiven Ansatz zusammenzubringen und auf ihre Nutzbarkeit
in Seminaren der Universitit zu iiberpriifen. Wir kénnen natiirlich auch erst bei den Schiiler*innen ansetzen — aber wiirde es nicht
Sinn ergeben, dort anzusetzen, wo zukiinftige Lehrende ausgebildet werden? Wiirde es nicht Sinn ergeben, Lehrenden in Ausbil-

dung bereits Erfahrungen mit auf den Weg zu geben, die sie dann fiir ihre Planung mit ihren Schiiler*innen mitberiicksichtigen
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und so tatsdchlich zum groen Ziel der Inklusion!*! beitragen konnen? Dies wiirde eine Verdnderung von Seminar-Formaten be-
deuten und eine Veridnderung des Verstindnisses vom Studieren an sich. Die Studierenden wiirden nicht weiter der frontalen und

engstirnigen Lehrmethode unterliegen, sondern hitten einen Ort, an dem ihnen zugehort wird.

Die Universitit kann hier vom Theater lernen. Als good practice Beispiel sei an dieser Stelle das Import Export Kollektiv unter der

Leitung von Bassam Ghazi genannt.[S] Knapp 20 Jugendliche verhandeln auf hohem kiinstlerischen Niveau die Themen, die sie
betreffen, die Themen, fiir die sie Expert*innen sind. Wihrend einer Auffithrung von real fake wurde die Kraft dieses Kollektivs,
dadurch, dass ihnen eine ,echte® Stimme verliehen wurde, fiir mich als Zuschauerin so spiirbar — nichts von dem, was die jungen
Erwachsenen auf der Biithne performen ist von einer iiber sie gestellten Person erdacht und erzwungen. Ihre realen Erfahrungen
werden zum Material, die dargestellten Figuren wirken authentisch. Diese Kraft mit 20 Menschen zu entwickeln, das allein ist
schon ein echtes Kunstwerk. Natiirlich ist die Gruppe im Verlauf der letzten Jahre, die sie bereits zusammenarbeiten, gewachsen.
Doch warum gibt es in der Uni oft noch nicht einmal die Bemiihung, ein Kollektiv aus einer Seminargruppe zu schaffen? Hier
konnen Seminarteilnehmer*innen froh sein, wenn iiberhaupt mal nach ihren Namen gefragt wird... Der Satz, der mir aus der Zeit
von AEiT am meisten hingen geblieben ist, ist ,,Einfach mal die Klappe halten”. Also einfach mal die Klappe halten und den
Menschen zuhéren, die Jahre lang, Jahrzehnte und Jahrhunderte lang gesilenced wurden, denen ihre Stimme weggenom- men und
denen nicht zugehort wurde. Das Motto ,,Einfach mal die Klappe halten” findet sich aber auch in der Padagogik wieder, z.B. bei
Marte Meo. Auch hier wird es empfohlen als Erwachsene*r nicht immer einfach drauf los zu brabbeln, sondern einfach mal (ab)
zu warten, was vom Kind oder von dem*der Jugendlichen kommt und darauf ggf. zu reagieren. Stille aushalten. Auch im Kontext
von Beratung ist das ein lingst angewandtes Konzept, der*die Patient*in spricht. Im Kontext von Theaterpddagogik findet das
Zuhoren ebenfalls Anwen- dung, wie am Beispiel vom Import Export Kollektiv gezeigt. Wieso entprofessionalisieren wir dieses

Motto nicht endlich und fangen an, im Alltag einfach mal die Klappe zu halten?

Es muss bedacht werden, dass auch eine Praxis des Zuhdorens nicht frei von Privilegien ist. So gut meine Absicht dahinter sein
mag, so sehr ist sie eben geprigt von meiner privilegierten Situation. Das Zuhoren als padagogische Haltung beinhaltet eine
gleichzeitige Markierung von Hierarchien. Ich entscheide, beispielsweise als Lehrerin, den Kindern/Jugendlichen nun zuzuhoren.
Es ist meine Entscheidung, die Schiiler*innen bleiben ihr ausgeliefert. Ubertragen auf den globalen Kontext gilt das gleiche.
Wenn jemand so ,giitig’ ist, nun endlich einmal Stimmen zuzuhéren, die jahrelang unter Verschluss gehalten worden sind, heifit

das gleichzeitig, dass sich da eine méchtigere Position dazu erbarmt, nun zuzuhoren. Das Abhingigkeitsverhiltnis bleibt bestehen.

Ich bin mir dieses Paradoxons sehr bewusst und noch zu keiner Losung gekommen, wie ich es aufheben kann. Aber ich habe et-

was verstanden:

Zuhoren ist wichtig. Denen zuhoren, denen bisher noch nicht so viel zugehort wurde bzw. wird und diese Gruppen als Expert*in-
nen ernstnehmen. Erwachsene, die in irgendeiner Form péadagogisch arbeiten, sollten sich das Zuhoren als Haltung einschreiben.

So konnen neue interessante Formate entstehen, auch mit kiinstlerischem Anspruch.
Anmerkungen

i ,.Blablabla“ = Fachausdruck fiir sehr viel Gerede, insbesondere von Akademiker*innen.

2] Um zu verstehen, was ,white tears’ sind, sei hier auf den Artikel von Jennifer Loubiel verwiesen, auf den Carmen Morsch uns

aufmerksam gemacht hatte (vgl. Loubiel 2016).
B hierzu die Webseite des FFT Diisseldorf: https://fft-duesseldorf.de/theater-und-bildung/ [04.01.2019]

4 Umfang dieser Arbeit kann leider nicht auf den bildungswissenschaftlichen Diskurs eingegangen werden. Ich nehme mit

dieser Aussage aber Bezug auf Literatur von Reich, Wocken, Ziemen,

(51 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass ich Inklusion nicht nur fiir ein schulisches, sondern ein gesamtgesell- schaftliches
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Projekt Da Kinder und Jugendliche den Grofteil ihrer Zeit aber in der Schule verbringen, halte ich es fiir unsagbar wichtig, in der

Schule Inklusion ,,zu iiben® und zu leben.
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Zuhoren als padagogische Haltung. Warum es sich
lohnt

Von Saliha Shagasi

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-

Seite 5von 13


http://www.kubi-online.de/artikel/theater-vermit-
http://www.ted.com/

Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/kunstpaedagogische-praxis/, 2. April 2026

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 Kunstpiadagogik im Besonderen langst nicht ver-
wirklicht sind, denn in diesen Diskurs kann die Kunstpddagogik eine weitgefdcherte Expertise einbringen und auf umfangreiche

Auseinandersetzungen mit Fragen von Inklusion und Exklusion im Hinblick auf die Zuginglichkeit 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 Orientierungsfihigkeit 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 Kunstpidagogik 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 Egalitit 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 sonderpidagogischen Kunstpidagogik und den kunst-
therapeutischen Stromungen eine differenzierte, jedoch gleichermaflen separierte und infolgedessen separierende schulische und
auBerschulische kunstpddagogische Landschaft entwickelt. Entwickelt wurden zielgruppenspezifische Ansitze und Konzepte,
allerdings ist mit ihnen, insbesondere im Bereich der auerschulischen Kunstpadagogik, eine Forderlandschaft entstanden, die
sich durch ein Nebeneinander von Mafinahmen, deren Marktgingigkeit sich durch die Qualitit sogenannter ,,Outsider Art* und
HArt brut“ auszeichnet, charakterisiert. Mit den Debatten der Sonder- und Heilpidagogik ebenso wie mit den Beitrigen feminis-
tischer und dekonstruktivistischer, inter- und transkultureller Ansétze der Rezeption und Produktion von Kunst kann mittlerweile
auf eine fiinfzig Jahre wihrende kunstpddagogische Tradition der Konzeptentwicklung zuriickgeblickt werden. Sicher ist, dass
mit ihr eine breite Expertise im Hinblick auf eine kunstpddagogische Forderung junger Menschen aufgebaut wurde. Die kunstpad-
agogischen Entwicklungen prigt, wie aufgezeigt, ein geschichtlich gewachsenes Spannungsfeld: eine Tendenz zur sozialen Off-
nung und einer gleichzeitig stattfindenden Hierarchisierung kiinstlerisch-édsthetischer 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 Kunstpidagogik (Blohm et al. 2017; Brenne 2017a; Engels 2017; Kaiser 2019), weshalb sie vor die
Herausforderung gestellt ist, kunstpiddagogische Entwicklungen im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion vor dem Hinter-

grund der eigenen disziplinidren Verortung zu reflektieren.

Ankniipfend daran legt dieser Beitrag einen an Teilhabe orientierten Begriindungsrahmen zugrunde (dazu im Allgemeinen Sen
2011; bezogen auf die Kunstpiadagogik 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). Potenzialaffinitit meint, Kinder und
Jugendliche gemél ihrer Interessen und Stirken an den aktuellen Grenzen ihres Konnens herausfordern (Seitz & Scheidt 2012),
um ihnen groBtmogliche Entwicklungsraume zur Transformation von individuellenPotenzialen in kiinstlerisch-ésthetische
Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige zu ermoglichen. Die Affinitit fiir die kiinstlerischen Potenziale von Kindern und Ju-
gendlichen versteht sich daher als ein Steigbiigel inklusiver Kunstpidagogik. Hingegen verweist der Begriff der Differenzver-
siertheit auf die transaktionalen Differenzierungsprozesse (Walgenbach 2017) innerhalb einer heterogenen Lerngemeinschaft. Es
wird hieran anschliefend 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 Kunstpddagogik 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-
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padagogischer Entwicklungen angedeutet und es soll nun genauer die Kontur einer inklusiven Kunstpidagogik bestimmt werden.

Skizziert wurde, dass eine inklusive Kunstpidagogik als Weiterentwicklung vorliegender kunstpiadagogischer Ansitze verstanden
werden kann. Hieran anschliefend 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 friih 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 kunstpddagogische 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 Kunstpddagogik vorangetrieben werden. Darin wird der Kunstpidagogik jedoch ein herausfordern-
der Prozess der Beantwortung von Anforderungen und Mdéglichkeiten im Zuge ihrer inklusionsorientierten Umgestaltung zuge-
sprochen: Vor dem Hintergrund der Einsicht, dass sich die Kunstpadagogik ,.der Herausforderung stellen [muss], fachlichelnhalte
unter Beriicksichtigung allgemeindidaktischerund pddagogischerAspekte 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 pidagogischen Verkniipfungen scheint der Anspruch einer inklusiven Kunstpiadagogik, 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 kunstpddagogischen Ansitzen und Konzeptionen und zum anderen um eine kritische Reflexion blinder
Flecke in den vorliegenden Zugiingen. Im Dialog fachlicher, didaktischer und padagogischer Perspektiven im Kontext der Weiter-
entwicklung einer inklusiven kunstpiadagogischen 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 sonderschulpiadagogische Konzepte additiv zur kunstpadagogischen 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 Forderbedarfe und Behinderungen stehen hier als scheinbar statische
Eigenschaft im Vordergrund der kunstpiadagogischen Handlungspraxis. Im Kontext inklusiver Kunstpadagogik 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
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-dsthetischer Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige aufbaut und Ge-
meinsamkeit entstehen ldsst. Die Entwicklung einer anerkennenden und wertschitzenden Beziehungsgestaltung ist jedoch von
vielerlei Faktoren abhingig, u.a. von den Kunstpddagog*innen selbst und ihren handlungsleitenden Orientierungen iiber Inklusion
und den Umgang mit Heterogenitit (Kaiser & Brenne 2019). In nicht wenigen Fillen verbindet sich die (kunst-) padagogische
Handlungspraxis mit einer ,,Sehnsucht nach Homogenitit“ (Tillmann 2004), sodass eine Anerkennung der kiinstlerischen Individu-
alitidt und Potenzialitit von Kindern und Jugendlichen nicht wenig voraussetzungsreich erscheint. Diese erfordert jedoch die Irrita-
tion des modus operandi und eine reflexive kunstpadagogische Professionalisierung (Brenne & Kaiser 2020). Eine an den indivi-
duellen Potenzialen orientierte Kunstpiddagogik 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-
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lichkeitsentwicklung zu setzen (vgl. Legler 2009: 141). Damit ist ein kunstpadagogischer 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 Kunstpidagogik 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 gleichermaflen 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 Kunstpadagogik konnte sich bereits mit den Ansitzen der kiinstlerischen (Brenne 2004) und &sthetischen
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 foérdern, 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 (Kdampf-Jansen 2001).

Eine individualisierte Planung, die Rdume der Forderung individueller Potenziale erdffnet, kann entsprechend nur gelingen, wenn
sich kiinstlerisch-dsthetische Lernprozesse durch das Erkunden einer selbst gewihlten Thematik auszeichnen (vgl.Kdmpf-Jansen
2001: 157), die an Talente und Interessen ankniipft. Diese an der Person des Kindes orientierte Vorstellung ist fiir ein bildungsthe-
oretisch reflektiertes Inklusionsverstandnis konstitutiv. Entsprechend erfihrt die Projektarbeit einen erhohten Stellenwert, ,,da sie
[...] einen groBen Spielraum fiir individuelle Wege und Entscheidungen lésst, und Momente der Selbststeuerung sowie der Koop-
eration enthdlt.” (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 kunstpiddagogischer Settings Raum bekom-

men.

Individuelle Erkenntnis- und Deutungsmuster werden darin als Bereicherung fiir die Perspektivenvielfalt in der Gemeinschaft
aufgegriffen und kunstpadagogisch eingebunden. Der kommunikative Austausch iiber kiinstlerisch-ésthetische Erfahrungs- und
Handlungsvollziige sowie iiber das dsthetische Produkt ist konstitutives Element. Sowohl auf der inhaltlichen Ebene des kiinst-
lerisch-asthetischen 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-ésthetische Prozess und die Kunstrezeption bereichernde
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Interaktionsanldsse 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 lidge 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-ésthetischer Prozesse oder kurz: nach der Verwirklichung von Individualitidt 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 erméglicht iiber 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 zeitgendssischer Kunst hegemonial legitimierte Subjektpositionen neu verhandelt werden kon-
nen, beantwortet Heil (2017), wenn sie unter Riickgriff 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-
genen Blicks auf Kunst wie auf uns selbst und andere in Erfahrung zu bringen und sie vielleicht zu verindern und zu erweitern.*
(210). Insofern ist Befremdung auch als Befragung von Normalititsvorstellungen in kiinstlerisch-asthetischen Wahrnehmungs-
und Handlungsvollziigen zu verstehen. Thren 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 Prigungen kri-
tisch befragt wird. Hierauf aufbauend sollten in inklusiven kunstpadagogischen Lernarrangements Raume 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 auereuropéische Bildsprachen zu 6ffnen. Es sollte infolgedessen auch auf rezeptiver Ebene expliziertes Ziel einer
inklusiven Kunstpadagogik 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
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2003: 40).Kiinstlerisch-dsthetische Handlungsvollziige konnen jenseits von Sprache einen Raum eroffnen, 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 grolere 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 moglichen 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 kunstpidagogische Entwicklungen kdnnen an bestehende Erfahrungen kunstdidaktischer Ansitze und Konzeptionen,
insbesondere den subjektorientierten (u.a. Brenne 2004; Kdmpf-Jansen 2001), sowie an den Entwicklungen der heilpddago-
gischen Kunstpddagogik (u.a. Aissen-Crewett 2001; Ameln-Haffke 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 Kunstpédagogik 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 Kunstpddagogik
nicht nur als Herausforderung fiir die kunstpidagogischen Praxen, sondern auch als Impuls im Hinblick auf die Re-
formierung kunstpidagogischer Strukturen, denn es gilt zu beriicksichtigen, dass die Entwicklung kunstpédago-
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 kunstpiadagogischer 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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