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Zusammenfassung

Aufgaben in einem inklusiven Kunstunterricht werden mehrheitlich als eine Praxis verstanden,
die auf Lern- und Leistungsunterschiede reagiert und diese zu bearbeiten sucht — liegt diesen
doch die Vorstellung einer moglichst optimalen Lern- und Leistungsentwicklung zugrunde. Im
Rahmen des Beitrags werden entwicklungsorientierte Bildungsziele des Kunstunterrichts nach-
gezeichnet und unter Rickgriff auf praxeologische und performative Theorienbestande wird
aufgezeigt, dass die Konstruktion entwicklungsorientierter Aufgaben im Kunstunterricht nicht
allein als Reaktion auf Differenz und als Bearbeitung von Differenzverhéltnissen, sondern auch
als an der Erzeugung von Differenzen und damit als an der (Re-)Produktion von Normen und
Hierarchisierungen aktiv beteiligt verstanden werden kann. Diese Perspektivierung eréffnet den
Blick auf die ambivalenten Effekte des oft konstitutiven Bezugs auf Lern- und Leistungs-
differenzen in der Konstruktion kunstunterrichtlicher Aufgaben. In einem abschlieRenden Schritt
werden Anfragen an eine dekonstruktive Lesart kunstunterrichtlicher Aufgaben gestellt.
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Abstract

Tasks in an inclusive arts classroom are widely understood as a practice that responds to and
seeks to address differences in learning and performance - this is based on the notion of optimal
learning and performance development. In the context of this article, development-oriented
educational goals of art class are traced and, with recourse to praxeological and performative
theories, it is shown that the construction of development-oriented tasks in art class cannot be
understood solely as a reaction to difference and as a processing of relations of difference, but
also as actively involved in the production of differences and thus in the (re)production of norms
and hierarchizations. This perspectivization provides a view of the ambivalent effects of the often
constitutive reference to learning and performance differences in the construction of tasks in art
class. In a concluding step, questions are raised about a deconstructive reading of art
instructional tasks.
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Der Aspekt des gemeinsamen bzw. ko-konstruktiven Lernens erweist sich in der kunst-
padagogischen Inklusionsforschung insgesamt als sparsam bearbeitet, gleichwohl empirische
Arbeiten darauf hinweisen, dass neben der Individualisierung des kunstpddagogischen Lernens
der Aspekt des gemeinsamen Lernens in der ErschlieBung des Unterrichtsgegenstandes fir
einen inklusiven Kunstunterricht als relevant erachtet wird und gleichsam als Gegenhorizont
zum individualisierten Lernen aufscheint (Kaiser, 2020; Kaiser & Brenne, 2022). Zwar erweist
sich das Spannungsfeld des individualisierten und wechselseitigen Lernens nicht als alleinige
Gelingensbedingung fir Inklusion, jedoch neben einer potenzialaffinen und differenzversierten
Haltung von Kunstlehrkraften und einer ungleichheitskritischen Vermittlung von Kunsttheorie
und -geschichte als zentraler Qualitatshebel fir einen inklusiven Kunstunterricht (Kaiser, 2020;
Kaiser & Brenne, 2022). Zum einen wird die Beziehungsqualitéat in Peer-Interaktionen ange-
sprochen, d. h. die Bedeutung heterogener Lernausgangslagen fir die relationalen Prozesse
zwischen Schiler*innen (Prengel, 2016; Schmidt-Wenzel, 2017). Zum anderen wird das
wechselseitige Lernen zwischen Schiiler*innen, d.h. der ko-konstruktive ErschlieBungsprozess
des Unterrichtsgegenstands, gestarkt (Seitz, 2006). Es wurde diesbeziiglich schon friih gezeigt,
dass Individualitat und Gemeinsamkeit Komplemente inklusiven Unterrichts sein kdnnen,
werden diese wie ein Kippbild aufeinander bezogen und nicht unabhangig voneinander gedacht
(Seitz, 2006; 2008). Die Fokussierung dieses didaktischen Spannungsverhaltnisses von
Individualisierung und Differenzierung kann jedoch nicht ohne eine kritische Versiertheit fir
Differenzen und sich hierliber konstituierende und reproduzierende Ungleichheiten erfolgen
(u.a. Kaiser, 2019), woraus sich das zugrundeliegende sozialwissenschaftliche Verstandnis von
Inklusion (und Exklusion) begriindet (Stichweh, 2016). Im vorliegenden Beitrag wird vor diesem
Hintergrund der Frage nachgegangen, welche Anforderungen eine inklusive Kunstpadagogik
an die Gestaltung kunstunterrichtlicher Aufgaben stellt und wie diese Herausforderungen
eingebettet sind in die spezifische Fachgeschichte des Kunstunterrichts. Hierzu wird diese
Fachgeschichte als ein Ringen um Standardisierung und De-Standardisierung gefasst und
kritisch angefragt, inwiefern die sich in der Fachgeschichte begriindende Entwicklungs-
orientierung als implizit aufscheinende Form von Normierung gelesen werden kann. Diese
Ausfihrungen werden im Weiteren vor dem Hintergrund praxeologischer und performativer
Einsichten perspektiviert, um die Anforderungen an kunstunterrichtliche Aufgabenstellungen
dann in das Licht der Normierungskritik zu stellen. AbschlieBend wird ein Ausblick auf die
Bedeutung fur die Qualifizierung, nicht nur fir Kunst-Lehrer*innen, gegeben. [1]
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1. Der Blick zuriick nach vorn: Fachliche Zielsetzungen im Spiegel
kunstunterrichtlicher Entwicklungsorientierung

Blicken wir auf die Anfange der neueren Kunstpadagogik im 19. Jahrhundert, zeigt sich bereits
frih ein Interesse an der kinstlerisch-gestalterischen Entwicklung junger Menschen. Auf dem
Weg hin zur allgemeinbildenden Schule wurde dem Zeichenunterricht schnell ein fester Platz
im Facherkanon zuerkannt, denn schon in der philanthropischen Bewegung galt die zeichner-
ische Auseinandersetzung mit lebensweltlichen Phdnomenen als ebenso bildungsrelevant wie
die Sprache (Skladny, 2012). Die zeichnerische Expertise von Kindern und Jugendlichen sollte
dementsprechend in detaillierten Lehrgdngen angebahnt werden (Peez, 2004). Vor allen
Dingen die Kinderzeichnungsforschung des Kunsthistorikers Ricci gegen Ende des 19.
Jahrhunderts war es dann, die dem bildnerischen Ausdruck von jungen Menschen einen Wert
an sich beigemessen hat und hieraus neue Beurteilungsmalfistébe fur gestalterisches Handeln
generierte (Skladny, 2012). Diese romantisch verbramte Sichtweise auf die Kindheit spart
Einsichten der strukturalistischen Entwicklungspsychologie zunachst zwar aus, ist allerdings
eng am Subjekt, dessen Handlungsstruktur und der wechselseitigen kinstlerischen Er-
schlieBung von Mensch und Welt orientiert (Skladny, 2012) — ohne jedoch die Sachstruktur des
Unterrichts hierauf zu beziehen. Erst der Einbezug von Stufenmodellen der Zeichenentwicklung
in die kunstpadagogische Theoriebildung pragte die konzeptionellen Planungen des Zeichen-
bzw. Kunstunterrichts in Abhéngigkeit von den kindlichen Entwicklungsgesetzmafigkeiten
(Peez, 2008), begrenzte diese wiederum aber zugleich auf spezifische Altersnormen in Bezug
auf die Sach- und Téatigkeitsstruktur des Kunstunterrichts. [2]

Mit dem Wiedereinsetzen der Schulpflicht nach 1945 kniipfte man mit dem Konzept der Musi-
schen Erziehung an die Abkehr von der Dominanz von Sprache und Rationalitat und an die
Hinwendung zu einer asthetisch-leiblichen Selbstverwirklichung nach subjektiven MalRstdben
an (Tewes, 2018). Kunstunterrichtliche Zielperspektiven wurden nicht allein auf das Feld der
arrivierten Kunst bezogen, sondern auch im Zusammenhang von vermeintlich ,nattrlicher’
Volkskunst identifiziert, weshalb kritisch angemerkt werden muss, dass sich volkische Ideale
auf diese Weise auch in der Nachkriegszeit fortschreiben konnten (Henschel, 2021). Der
formale Kunstunterricht zielte, sich hiervon abgrenzend, weniger auf die Erziehung durch die
Kunst, sondern auf die Erziehung zur Kunst mittels ausdifferenzierter Lernzieltaxonomien.
Bildnerische Kompetenzentwicklung war eingebunden in den Prozess einer reflexiven Aus-
einandersetzung mit der Kunst der Moderne. Implizit wurde damit an die Zeichenibungen des
19. Jahrhunderts angeschlossen, wobei eine davon ganzlich verschiedene moderne Formen-
und Zeichensprache etabliert werden sollte. Otto (1969) entwickelte in diesem Zusammenhang
einen Kriterienkatalog zur Verobjektivierung kunstunterrichtlicher Planungsprozesse, wobei
anthropogene Faktoren unbeachtet blieben und durch die Konzentration auf das Lehr- und
Lernbare ersetzt wurden (Otto, 1969, S. 158ff.). Die Handlungs- und Tatigkeitsstruktur des
Unterrichts und damit auch individuelle Entwicklungsperspektiven wurden der Sachstruktur in
der Folge untergeordnet. Die Zielsetzungen von Kunstunterricht wurden nunmehr nicht langer
mit dem kindlichen Darstellungsinteresse gleichgesetzt, sondern mit einer kognitivistischen
Orientierung an technischen und wissenschaftlichen Qualitditsmerkmalen (Peez, 2004), die in
der Forderung nach Bildkompetenz bis heute prasent ist und die Sachorientierung des
Unterrichts zentral setzt. Wahrend Giinther Otto die Lehrbarkeit der Kunst propagierte und sie
im Rahmen der Allgemeinbildung als Schliisselkompetenz einforderte, die einen sukzessiven
Aufbau gestalterischer und bildanalytischer Expertise nahelegte, stellte Selle (1988) stattdessen
heraus, dass es um die individuellen Erfahrungen im asthetischen Prozess ginge. Damit sollte
eine aulerliche Lenkung in einem ,Lehrer-Schiler-Verhaltnis“ vermieden werden. Selle (1988)
hielt der strengen Sachorientierung der Kunstpadagogik ebenso nachdricklich die Subjekt-
orientierung entgegen. Das Kind sei sui generis ein schopferisches Subjekt, wodurch
asthetische Selbstbildungsprozesse, quasi das Erreichen der ,Zone der nachsten Entwicklung’
(Vygotskij, 1987), Weg und Ziel von Kunstunterricht seien, sich dieser im &sthetischen Produkt
schlie3lich dokumentiere. So sind hiermit zwar der individuelle und hdchst subjektive Erschlie-
Bungsprozess wie die interne Reprasentation der ErschlieRung angesprochen, jedoch die Frage
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der Ko-Konstruktion bzw. der kooperativen ErschlieBung innerhalb der Lerngruppe wird
ausgespart. [3]

2. Kunstpadagogik als Ringen um Standardisierung und De-Standardisierung

Ein Blick in die Geschichte der Kunstpadagogik veranschaulicht das kontinuierliche Ringen um
Standardisierung und De-Standardisierung — eine weitere kunstpadagogische Geschichts-
erzahlung — bezogen auf den Einsatz von Aufgaben. Denn nicht erst seit der vehementen
Proklamierung einer Evidenzbasierung bzw. -orientierung und der damit in Verbindung
stehenden Einfuhrung von Bildungsstandards und Kompetenzmodellen sind Aufgaben als
Instrument der Diagnose, Forderung und Messung von Kompetenzen starker in den Fokus
gerickt — auch im Kunstunterricht (Wagner & Schonau, 2016). Die Kunstdidaktik hat sich in
widerstreitenden Linien mit kompetenzorientierten Aufgaben auseinandergesetzt. Mit Bezug auf
die kontingenten Eigenschaften des Kinstlerischen selbst haben sich Hagenbuch und Nyffeler
(2020) von einer Standardisierung von Kunstunterricht tber Aufgaben abgegrenzt und Einsatz
und Ziele von Aufgaben vor dem Hintergrund der Offenheit, Ereignishaftigkeit und Unbe-
stimmtheit kinstlerischer und kunstunterrichtlicher Prozesse behandelt. Damit nehmen sie
Abstand von der Vorstellung, dass ,gute“ Aufgaben ,jene Wissens- und Denkstrukturen
[materialisieren] und [...] den Blick auf jene Konzepte und Zusammenhange, Prozesse und
Tatigkeiten, um die es in einem Fach geht bzw. die dessen Wissens- und Denkkultur
ausmachen [lenken] (Reusser, 2014, S. 334). Vielmehr greifen sie die Uberlegung auf, dass es
das so definierte kanonische Wissen Uber eine kunstunterrichtliche Denk- und Wissenskultur
nicht geben kann. Damit ist unmittelbar auch die Frage der Didaktik, d.h. die Frage des
Zustandekommens von Lerngegenstanden im Spannungsfeld von Individualisierung und
wechselseitigem Lernen angesprochen, denn es stellt sich in Bezug auf die Aufgabenkultur im
Unterricht die Frage, ,wer die Inhalte des Unterrichts wie bestimmt” (Pech, Schomaker & Simon,
2018, S. 19). Didaktische Partizipation wird sowohl allgemein- als auch fachdidaktisch seit
Langem als Qualitatsmerkmal von und Ausdruck der Umsetzung von Menschenrechten in
Schule begriffen (Beutel, 2016; Reitz, 2015; Simon, 2019) und in den letzten Jahren auch
zunehmend als Struktur- und Prozessmerkmal inklusiver Didaktik eingefordert (vgl. Frohn &
Moser, 2018). Bezogen auf die Aufgabenkultur im Kunstunterricht finden sich solche Uber-
legungen auch im Hinblick auf die Betonung erfahrungs- und handlungsbasierter Zugange und
ihrer unmittelbaren Bezlige zu den menschlichen Entwicklungsbereichen wieder (Heimlich &
Kahlert, 2012). Uber elementare Erkenntnis- und Ausdrucksmechanismen werden ,zwischen
Empfindung, Tatigkeit, Produkt und Urteil* (Mollenhauer, 1988, S. 458) Prozesse der Bewusst-
werdung und ErschlieBung des Gegenstandes, der eigenen aisthetischen Sinnlichkeit und dem
kulturell-semiologischen Symbolrepertoire angeregt (vgl. Mollenhauer, 1988, S. 458). Solche
~Wissens- und Denkstrukturen (Reusser, 2014, S. 334) lassen sich nicht im Rahmen von
Aufgabenstellungen antizipieren. Wéahrend kommunikative, kognitive, soziale und auch emoti-
onale Aspekte menschlicher Entwicklung auch in anderen Fachdidaktiken prasent sind, lasst
sich die Unmittelbarkeit der asthetischen Erfahrung sowie der aisthetischen Représentation des
Gegenstands als Besonderheit der asthetischen Facher fassen (Mollenhauer, 1990). [4]

Hingegen spiegeln sich in kompetenzorientierten Aufgaben eine Orientierung an kanonischen
Wissensbestanden in Verknipfung mit spezifischen Altersnormen, womit der Versuch
unternommen wird zu antizipieren, was Schuler*innen zu lernen in der Lage sind, bzw. welche
Inhalte des Kunstunterrichts von individuellem und gesellschaftlichem Nutzen sein kdnnten
(Hagenbuch & Nyffeler, 2020) — und vielmehr noch: was fir den Kunstunterricht als kiinstlerisch
relevant anerkannt wird und was nicht. Dies soll nicht die Vermittlung grundlegender Kultur-
techniken wie die Vermittlung visueller Kompetenzen in Abrede stellen, doch wird Uber in Lern-
und Leistungsaufgaben ausbuchstabierte Normierungen verschleiert, inwieweit Zielsetzungen,
konzeptionelle Umsetzungen und Einschatzungen der Gestaltung von Aufgaben auf habituellen
Pragungen beruhen (in Anlehnung an Kaiser, 2022b; Kdpfer, 2021) und wiederum Uber die
Adressierung von Schiler*innen subjektivierende Wirkung entfalten (Furtschegger, 2023). [5]
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Die sich in diesem Ringen abbildenden Vorstellungen kunstunterrichtlicher Zielsetzungen im
Sinne der Entwicklung kunstlerischer Formensprache, Ausdrucksfahigkeit und Originalitat
respektive eines authentischen und kritisch-reflexiven Selbstausdrucks weisen darauf hin, dass
diese sich in der Geschichte der Kunstpadagogik wiederholenden Topoi ein dialektisches
Spannungsverhaltnis von vermeintlich sachlichen und subjektiven Beziigen kunstunterricht-
licher Aufgaben abbilden. Dieses erweist sich als grundlegend, um die zentralen Bezugnahmen
des Kunst-unterrichts zu bearbeiten. Es geht hieraus weiterhin hervor, dass eine inklusive
Kunstdidaktik ebenso wie eine inklusive Fachdidaktik allgemein ein konstruktives und préa-
skriptives Selbstverstandnis pflegen, indem tiber normative Uberlegungen zum Bildungsgehalt
ihrer Inhalte Vorschlage zur Unterrichts- und Aufgabengestaltung abgeleitet werden (Dexel,
2022). [6]

3. Entwicklungsorientierung gleich implizite Normierung?

So fragt die kinstlerische und die &sthetische Forschung danach, wie sich Kinder und
Jugendliche Uber offene und unmittelbar erfahrungsbasierte kinstlerische Aufgaben die
sachstrukturellen Momente des Unterrichts handelnd und sinnbildend erschlieRen (Brenne,
2004, 2017; Kampf-Jansen, 2001) — und zwar unter dem Primat des Erkenntnisgewinns
(Jantzen, 2004). Als sinn- und erkenntnisstiftend werden kunstunterrichtliche Aufgaben dann
erlebt, wenn sie einem personlichen Interesse oder Motiv folgen. Hingegen widersprechen enge
Themenfelder den Prinzipien kinstlerischer und asthetischer Forschung, denn ,asthetische
Forschung distanziert sich von einem Unterricht, der pausenlos Antworten gibt, ohne dass
Fraugen gestellt werden* (Seydel, 2006, S. 39). Entsprechend zielen Aufgaben auf die
individuellen kiinstlerischen Auseinandersetzungs- respektive Aneignungsprozesse, womit
einer didaktischen Orientierung am Kind gefolgt wird und die subjektiven Konstruktionsprozesse
zur kunstlerisch-forschenden Erschlieliung des Unterrichtsgegenstands in den Fokus riicken
(Brenne, 2006). Auf Basis asthetischer Erfahrungen ist eine &sthetisch forschende Auseinan-
dersetzung mit anthropologischen Sujets bezogen auf ,die Herstellung von Bezligen zwischen
Subjekt und Objekt (Brenne, 2006, S. 195) konstitutiv. Die Orientierung an der Sache resp.
Inhalten versteht Feuser (2018) mit Blick auf eine integrative bzw. inklusive Didaktik als
Orientierung an einem ,Gemeinsamen Gegenstand®, der in Form von Projekten in einem offen
gestalteten und facherlbergreifenden Unterricht von allen Schiler*innen erschlossen wird
(Feuser, 1989). Diese entwicklungslogische Perspektivierung — anstelle einer Aufgabendidaktik
(Schoppe & Rompel, 2019) — eréffnet ,[inklusive, Anm. d. Verf] soziale Rdume im Sinne von
Lern-Handlungsfeldern, in denen Menschen unterschiedlichster Biografie, Entwicklungsniveaus
und Lernmdglichkeiten in Kooperation miteinander an verschiedenen erkenntnisrelevanten
Dimensionen einer zu bearbeitenden Wirklichkeit (die den ,Gemeinsamen Gegenstand“ kenn-
zeichnet) im Sinne eines Entwicklung induzierenden Lernens zieldifferent arbeiten kénnen*
(Feuser, 2018, S. 158f.). [7]

Uber die forschende Hinterlegung des kiinstlerischen Handelns wird die Differenz zwischen
subjekt- und objektbezogenen Uberlegungen in der kunstunterrichtlichen Planungstatigkeit
aufgebrochen, denn Kinder und Jugendliche erarbeiten den Unterrichtsgegenstand selbst
handelnd im kiinstlerisch-asthetischen Prozess und sind folglich aktiv an Planung und Verlauf
von Unterricht beteiligt. Im Sinne entdeckenden Lernens gehen sie nicht von einem kleinschrittig
strukturierten Unterricht aus, sondern bringen offene und selbstdifferenzierende Aufgaben-
formate sowie diverse Darstellungs- und Handlungsmaoglichkeiten zum Einsatz. Verfahrens-
weisen zur Annaherung an subjektive Fragestellungen sind nicht auf den Bereich des Fachs
Kunst isoliert zu denken, sondern in einen breiten aufgespannten Rahmen eingebettet, in
welchem Lernbereiche und Unterrichtsfacher miteinander vernetzt werden (Brenne, 2004).
Denn wenn Entwicklung primar vom Komplexitatsgrad, dem substanziellen, anregenden Gehalt
in der Interaktion und sekundéar von Aufgabenstellungen des Kunstunterrichts abhangig ist, steht
die Zone der néchsten und nicht der aktuellen Entwicklung im Zentrum kunstunterrichtlicher
Zielperspektiven (Feuser, 1995). Diese Zone der nachsten Entwicklung beschreibt Feuser
(2009) deshalb auch als Mdglichkeitsraum, fir den Zugénge asthetisch bzw. kinstlerisch-
forschender Kunst aufgrund ihrer mehrdimensionalen Komplexitat (Kaiser, 2022a) glinstige
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Bedingungen schaffen. Wenn eine so beschriebene Entwicklungsorientierung Ziel von
Unterricht ist, liegt auf der Hand, dass Aufgaben im inklusiven Unterricht weder an Alters- noch
an curriculare Normen gekniipft sein kdnnen (Siebert, 2006), sondern wie die Entwicklung und
das Lernen selbst eng mit dem Lebensalltag verbunden sollten (vgl. Vygotskij, 1987, S. 297).
Die fachliche Perspektive verknipft sich dann mit der personlichen Perspektive des
Individuums. [8]

Allerdings wurden hierdurch auch stark individualisierende Fragestellungen in der
kunstdidaktischen Konzeption vorangestellt, die zwar wie kein anderer Ansatz Impulse bieten,
auf anthropologischen Gemeinsamkeiten aufzubauen und Uber den Einbezug asthetischer
Erfahrungen tiefgehende Sinnfragen im Hinblick auf fachliche Erkenntnisse in den Vordergrund
zu riicken, dies hinsichtlich gemeinsamer, ko-konstruktiver Lernprozesse jedoch bisher weniger
explizit als vielmehr implizit realisieren. Die Orientierung an der Zone der nachsten Entwicklung
ist bei Feuser (1989, 2018) jedoch ausschlief3lich in Kooperation innerhalb der heterogenen
Lerngemeinschaft, die auch Lehrpersonen als ,Mitlernende® (Feuser, 2018, S. 160) mit
einbezieht, denkbar. Diese Kooperation und Kommunikation ist zwar mehr oder weniger implizit
in der mehrdimensionalen Ko-Konstruktion des kunstunterrichtlichen Gegenstandes begriffen,
doch kaum expliziert. Doch erst durch die reziproken Momente des Lernens entsteht der
,geistige’ Raum zur Erschliefung des gemeinsamen Gegenstandes. Mit dem Fokus auf die
Individualisierung und die innere Differenzierung von kiinstlerischen Prozessen und weniger auf
die Fragen der Gemeinsamkeit bleibt die Kunstpéadagogik trotz vieler inhaltlicher Anschliisse an
die entwicklungslogische Didaktik auf sich selbst zuriickgeworfen, da kinstlerische Prozesse —
dem romantisierten Bild des*der Einzelklnstler*in folgend (Reckwitz, 2012) — streng individua-
lisierend und innerhalb der Grenzen des Fachs Kunst gedacht sind. In Orientierung auf die ,Zone
der nachsten Entwicklung' (Vygotskij, 1987) impliziert eine entwicklungslogische Didaktik
jedoch, dass ,alle Kinder und Schiler in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen
Entwicklungsniveau — nach MalRgabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenz [...] an und mit einem ,Gemeinsamen Gegenstand® spielen, lernen und
arbeiten kénnen, und, dass alle Kinder und Schiiler alles lernen dirfen, jedes Kind und jeder
Schiler auf seine Weise lernen darf und alle die erforderlichen Hilfen bekommen, derer sie
bedurfen.” (Feuser, 2018, S. 151f.) [9]

Feuser (1995) pragte in diesem Zusammenhang unter Rickgriff auf Buber den Satz, dass der
Mensch zum ,Ich wird, dessen Du wir ihm sind“. Dieses Du zeitigt im inklusiven Kunstunterricht
in zweifacher Weise Wirkung: Zum einen in der Rolle der Kinder, Jugendlichen und Lehr-
personen und zum anderen in der Interaktion mit dem kiinstlerischen Medium, welches selbst
zum Kommunikationsmedium und (Ko-)Konstruktionsmedium des Kunstunterrichts avanciert
(Kaiser, 2022a). In diesen Ko-Konstruktionsprozessen mit dem kinstlerischen Medium
entstehen Selbst- und Weltbildungsprozesse in Untersuchungs- und Aushandlungsprozessen,
in denen Kinder und Jugendliche wahrnehmen, wie Wissen in &sthetischen Prozessen entsteht.
Dabei entzieht sich die Interaktion zwischen Kindern, Jugendlichen und kiinstlerischem Medium
einem diskursiven Zugriff und bezieht sich vielmehr auf das Unvorhersehbare und das
Kontingente im asthetischen Prozess — die Situation an der Schwelle. Sie geht mit Imaginatio-
nen, Geschichten und Inszenierungen einher und beruht auf den emergenten Eigenschaften
asthetischer Prozesse, in denen innerhalb von Erfahrungs- und Ergebnisoffenheit neue
Erkenntnisse entstehen (Engel & Bohme, 2015), ohne solche zugleich begrifflich fassen zu
kdénnen (Sturm, 1996). Es ist mit einem Gewabhrsein fir das ,Hier und Jetzt* der asthetischen
Gestaltung verbunden und bezieht sich auf die unmittelbare Ergriindung von Objekten,
Ereignissen oder Handlungen. Solche Ko-Konstruktionsprozesse sind als ésthetische Figuratio-
nen beschreibbar und umfassen neben der bildsprachlichen Kommunikation szenische und
atmosphéarische Handlungen und Ereignisse (Engel & Bohme, 2015). So findet sich in der
Interaktion mit dem kunstlerischen Medium eine medial-konstruktivistische Perspektive auf
Lernen, verstanden als Ko-Konstruktion von Wirklichkeit, die im klnstlerischen Medium
angeregt wird und somit asthetisch situiert ist. [10]
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Neuere kunstpadagogische Forschungsarbeiten zeigen daneben, wie Kinder und Jugendliche
im Kunstunterricht in kooperativen Projekten (Stern, 2020) resp. in der Arbeit am Gemeinsamen
Gegenstand (Bauernschmitt & Sansour, 2017; Brenne & Kaiser, 2023) universelle
grundmenschliche Erfahrungen machen, die im &sthetischen Prozess zwar individuell
perspektivengebunden konstruiert werden, innerhalb der Lerngruppe aber wechselseitig
verhandelt werden und somit nicht nur das Lernen miteinander, sondern ko-konstruktive
Lernmomente anregen. In solchen ko-konstruktiven respektive kooperativen kunstunterrichtli-
chen Prozessen Uberlagern sich dann asthetisch-situierte Konstruktionsprozesse zwischen
Kindern, Jugendlichen und kinstlerischem Medium und sozial-situierte Konstruktionsprozesse
zwischen den Kindern resp. Jugendlichen selbst, sodass ein dichtes Geflige medialer und
sozialer Interaktionen im &sthetischen Prozess entsteht, in welchem sich individuelles und
wechselseitiges Lernen Uberlagern — jedoch nicht theoriegeleitet oder lehrer*innenzentriert,
sondern entlang des &asthetischen Prozesses selbst, innerhalb der Lerngruppe und der
Unterrichtssituation. Diese mehrdimensionale Perspektive erweitert somit die auf sozial situierte
Konstruktionsprozesse bezogenen fachdidaktischen Aufgabenkonstruktionen um den medial
bzw. asthetisch situierten Aspekt der Ko-Konstruktion in der ErschlieBung des kunst-
unterrichtlichen Gegenstands, indem sich Uberlagernde Sinnbildungs- und Erkenntnisprozesse
in ihrer mehrdimensionalen Komplexitat aufgespannt werden (Kaiser, 2022a). [11]

Eine Analyse der Rahmenlehrplane der Bundeslander Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Brandenburg und Berlin (Kaiser, 2022b) weist aus, dass fiir den Bereich der Primarstufe ein
hohes MaR an Individualisierung und Offnung von Kunstunterricht im Hinblick auf Themen-
vorgaben, Materialien und Techniken zu verzeichnen ist, welches sich jedoch im Bereich der
Sekundarstufe zunehmend im Hinblick auf das Erlernen von spezifischen kinstlerischen
Verfahren und Techniken sowie die Vermittlung kunstgeschichtlichen Wissens zuspitzt.
Insbesondere in den Bundesléandern Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen ist diese
Zuspitzung hinsichtlich des Erwerbs bildanalytischer und gestalterischer Kompetenzen aus den
Rahmenlehrplénen ablesbar, wohingegen die Bundesléander Berlin und Brandenburg daneben
einen starkeren Fokus auf die Entwicklung reflexiver Kompetenzen und eines authentischen
kinstlerischen Selbstausdrucks legen (Kaiser, 2022b). Der Blick in Curricula und Rahmen-
lehrplane weist somit einige Moglichkeiten und Notwendigkeiten zur Individualisierung und
inneren Differenzierung aus, gleichwohl auch hier die Kooperation am gemeinsamen Gegen-
stand resp. Gemeinsamkeit als wesentliches Moment der Ko-Konstruktion und Re-Konstruktion
des Gegenstandes nicht explizit Berlcksichtigung findet. Allerdings bahnt sich bereits seit den
1990er Jahren an, was aktuell mit der documenta fifteen anschaulich zur Geltung gebracht wird:
Der klassische Geniebegriff ist weitestgehend Uberholt, gezeigt werden zunehmend Arbeiten
von Kollektiven, ephemere, konzeptuelle, biografische und politische Arbeiten, sowie Arbeiten,
die einen asthetischen Forschungsprozess dokumentieren. Dieses zeitgendssische Verstand-
nis kunstlerischer Leistungen spiegelt sich aktuell jedoch kaum in kunstunterrichtlichen
Praktiken von Kunstlehrkraften wider, steht diesem sogar diametral gegentiber, wie eine eigene
Studie zu den Orientierungen von Kunstlehrkraften im Hinblick auf kiinstlerische Leistungen
zeigt (Kaiser, 2022b, 2022d). Vielmehr werden solche — mit Ausnahmen (Hagenbuch & Nyffeler,
2020) — noch vorwiegend alters- oder curricular normiert rekontextualisiert und selten als
Dokumentation eines kollektiven &asthetischen Prozesses verstanden (Kaiser, 2022b). Nun ist
zu fragen, inwieweit ein entsprechend hinterlegtes Verstandnis von Kunstunterricht eine neue
Fachlichkeit bedeuten und kunstunterrichtliche Aufgabenstellungen pragen kann oder ob
Martens (2018) Kritik folgend mit einer Formalisierung und Entfachlichung von Lernen zu
rechnen ist, vor allem aber, inwiefern mit den Kategorien ,Zeit’ und ,Selbststandigkeit’ — und
erganzend sei hier die Kategorie der ,Originalitat’ fir den Kunstunterricht erwahnt (Kaiser,
2022c) — neue, implizite Kategorien fur die (Re-)Produktion von Differenz Einzug in den
Kunstunterricht halten (vgl. Kaiser, 2022c, S. 218). Wenngleich das Prinzip der Offenheit,
Unbestimmtheit und Prozesshaftigkeit des Kiinstlerischen (Engel & Bohme, 2015; Hagenbuch
& Nyffeler, 2020) zwar unmittelbar an Feusers (1989, 2018) Uberlegungen der Entwicklungs-
orientierung anschlie3t, da anstelle bildungspolitischer bzw. curricularer Erwartungen die
Tatigkeit und somit das lernende Subjekt und dessen Zone der nachsten Entwicklung gerickt



Qfl - Qualifizierung fir Inklusion, 5(1)

wird, fangt der Kunstunterricht diese Uber seine impliziten Normierungen des Kunstlerischen
bzw. Nicht-Kinstlerischen resp. den kiinstlerischen Habitus ein (Kaiser, 2022b, 2022d). [12]

4. Praxeologische und performative Perspektivierungen entwicklungsorientierter
Aufgaben

Als spezifisch fur kunstunterrichtliche Aufgabenstellungen erweist sich eine implizit hinterlegte
kunstlerische Asthetik als Leistungsnorm und Voraussetzung fiir eine gezielte Férderung im
Sinne des ,Kinstlerischen' bzw. ,Nicht-Kinstlerischen (Kaiser, 2022b, 2022d). Diese impliziert,
dass solche Unterscheidungen durch die kunstpadagogischen Akteur*innen selbst vorge-
nommen werden und auf einem fachimmanenten Diskurs beruhen (Reichenbach & van der
Meulen, 2010). Es wird damit suggeriert, dass bereits vor der Rezeption und der Produktion von
Kunst antizipier- und schlie3lich auch definierbar ist, wie ein kiinstlerischer Rezeptions- und
Produktionsprozess verlauft. Somit geht diesem eine gedankliche Entscheidung voraus, die auf
impliziten asthetischen und kinstlerischen Normen beruht und sich selbst wiederum als kulturell
gefarbt erweist (Bourdieu, 1987), was (Peez, 2015) auch als den Doppelcharakter der astheti-
schen Norm beschreibt (vgl. Peez, 2015, S. 22ff.). Eine inklusive Kunstpadagogik hat es inso-
fern mit einem ,doppelten Mandat' zu tun, denn die Offenheit und Unbestimmtheit entwicklungs-
orientierter individualisierender Aufgabenformate schliet zum einen unmittelbar an die
Prozesshaftigkeit und Ergebnisoffenheit des kiinstlerischen bzw. asthetischen Prozesses selbst
an (Engel & Béhme, 2015), und zum anderen wird Uber Bestrebungen der Normierung und
Standardisierung kunstunterrichtlicher Aufgaben sowie Uber implizite und explizite Vor-
stellungen des kunstlerischen Habitus die Abweichung von kunstunterrichtlichen Normen erst
markiert (Kaiser, 2022b, 2022d). Insofern scheint es unmittelbar evident, dass inklusive
Aufgabenstellungen im Sinne der Binnendifferenzierung und ein entwicklungsorientierter
Unterricht die Gefahr der Diskriminierung nicht aufheben kann und nicht gleichsam automatisch
Steigbuigel fir inklusiven Kunstunterricht sind, wenn nicht intersektionale Perspektiven
(Walgenbach, 2017) und die Veranderlichkeit von Differenzmerkmalen sowie die hier
ansetzende Entwicklungsdynamik (Hirschauer, 2014; Hirschauer & Boll, 2017) mitgedacht
werden. [13]

Gerade auf dem Feld der Kunst, an dem vor allem Mitglieder héherer Bildungsschichten
partizipieren (Rossel, 2014; Sternfeld, 2014), sollte das Augenmerk insofern auf exkludierende
Bedingungen gerichtet werden, die Inklusionsbarrieren entlang von relevanten Differenz-
ordnungen darstellen. Aus dieser Perspektive richtet sich der Blick bei der Entwicklung und dem
Einsatz von Aufgaben auf die Herstellung, Uberlagerung und AuRerkraftsetzung verschiedener
(kunst-)unterrichtlich bedeutsamer Differenzierungen im Sinne des ,doings‘ und ,undoings*‘ von
Differenzen. Kurz gesagt geht es darum, Aufgabenstellungen dahingehend zu untersuchen,
inwieweit Kategorisierungen hervorgebracht und wiederum dekonstruiert werden. Vor allem
geht es um die Erforschung der kunstpadagogischen Praktiken der Differenzierung und
Entdifferenzierung und die Mechanismen der Unterscheidung in kunstunterrichtlichen
Aufgabenstellungen, Uber die sich in Form des Reagierens auf Verschiedenheit auch ungleiche
kunstpadagogische Praktiken legitimieren lassen. [14]

Kniipfen Aufgabenstellungen im Kunstunterricht an legitimierte Differenzordnungen an, laufen
solche hierlber Gefahr, Normalitatsvorstellungen von kiinstlerischer Produktion und Rezeption
aufrechtzuerhalten (in Anlehnung an Vogt, Anderse, Bagger, Macchia & Bierschwale, 2021).
Diesbeziiglich relevante sonderpédagogische Kategorien, wie beispielsweise die Fahigkeit,
spezifische kognitive Leistungen zu erbringen, werden in einer differenzkritischen Lesart
demnach auch als nachgangige Produkte der Praktiken des kunstpadagogischen Feldes
gefasst, in die alle Akteur*innen eingebunden sind und die zu Prozessen von Ein- und Aus-
schluss fuhren kénnen. Denn mit der Feststellung und Unterscheidung von kunstunterrichtlichen
Normen, wie etwa Uber kategoriale Formulierungen, Adressierungen und Aufgabenniveaus fir
spezifische Schuler*innengruppen, stellt jede Unterscheidung kategorialer Leistungsniveaus
oder sprachlicher Formulierung (Seitz, 2014) immer auch eine Differenz im Sinne des doing
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difference her und schreibt ihr damit unterrichtliche Bedeutung zu (West & Fenstermaker, 1995).
[15]

Vor allem sind implizite Formen der Normierung entlang der hegemonialen Differenzordnung
race, class, gender (Vogt et al., 2021) — und ergénzend sei hier fiir schulische Unterrichtsmilieus
die Differenzlinie Leistung und Lernen (Kaiser, 2022b; Seitz & Pfahl, 2015; Wagener, 2020)
genannt — hier noch expliziter in den Blick zu nehmen, so etwa hinsichtlich der Relationierungen
dieser Differenzlinien zur kognitiven und thematischen Komplexitdt von Aufgaben im
Kunstunterricht (Dimke, 2021; Sasse & Schulzeck, 2021). Vor diesem Hintergrund gilt es
insbesondere Uber die handlungspraktische Relevanz differenzierter Aufgaben nachzudenken,
die zum einen die unterrichtlich bedeutsame Lernentwicklung in Form thematischer und
kognitiver Niveaustufen zu sichern und strukturieren suchen und zum anderen Uber die Re-
Zitation curricular beschriebener kognitiver Anforderungsniveaus Differenzordnungen stabi-
lisieren. Denn zum einen gilt es, die explizit eingeforderte Prozess- und Entwicklungsorien-
tierung Uber forschend-erkundende kinstlerische Zugédnge in Kooperation an einem
gemeinsamen Gegenstand zu realisieren und dies zum anderen in Form differenzierter und
differenzierender Aufgaben zu konkretisieren, die zum einen auf den Erwerb von Wissen und
Kompetenzen zielen und zum anderen selbst wiederum dessen Uberpriifung dienen. Es ergibt
sich daraus ein Spannungsfeld der explizit eingeforderten Prozess- und Entwicklungs-
orientierung Uber forschend-erkundende Zugdnge in Kooperation an einem gemeinsamen
Gegenstand und der implizit hinterlegten Normierung auf Basis sich neu entwickelnder
Differenzen Uber Praktiken der Adressierung (Ricken & Balzer, 2010) mittels differenzierter
Aufgaben. Dieses Spannungsfeld sei vertiefend betrachtet, um der Frage nachzugehen, wie vor
diesem Hintergrund Aufgaben fir einen inklusiven Kunstunterricht, der sich als differenz- und
ungleichheitskritisch versteht, gestaltet werden kénnen. Es spannt sich auf zwischen der
Beantwortung einer grundlegenden Prozess- und Entwicklungsorientierung des Kiinstlerischen
und der Parzellierung dieses kontingenten Prozesses auf Basis differenzierter Aufgabenformate
im Hinblick auf thematische und kognitive Komplexitat. [16]

Mit dieser lern- und leistungsbezogenen Eingrenzung ist unterstellt, dass der Kunstunterricht
sich an der Komplexitdt der kognitiven Bearbeitungsniveaus einer Aufgabe misst und
andererseits, dass die kognitive Entwicklung wie die thematische Entwicklung hierarchisch
organisiert ist. Damit schlie3t die Differenzierung unterrichtlicher Aufgaben entlang kognitiver
und thematischer Niveaustufen an schulische Konventionen und Normen, namentlich an die
schulischen Differenzlinien Lernen und Leistung, an (Kaiser, 2022d; Seitz & Pfahl, 2015;
Wagener, 2020). Uber die Konventionen, die mit der Differenzierung in kunstunterrichtliche
Niveaustufen aktiviert werden, wird performative Wirksamkeit im Hinblick auf die soziale
Ordnung entfaltet, die selbst wiederum fir die Kooperationspraktiken der Schuiler*innen
bedeutsam wird (Hackbarth, 2017). Den hierliber transportierten gesellschaftlichen und
curricularen Normen im Hinblick auf die Lern- und Leistungsentwicklung kénnen sich Kinder und
Jugendliche im Kunstunterricht nicht entziehen, weil diese durch unablassige Wiederholungen
zu kunstunterrichtlichen Normen sedimentiert sind (in Anlehnung an Butler, 1993). Durch die
Re-Zitation dieser Normen in den Konzeptionen und Regeln von Aufgaben und die Einordnung
von Schuler*innen entlang dieser Normen bzw. Differenzierungsniveaus wird die Differenzlinie
der Lernentwicklung fur den Kunstunterricht erst erzeugt — ist den Schiler*innen somit
vorgangig. Die Differenzierung von Aufgaben in (kognitive) Niveaustufen entfaltet ihre Wirk-
samkeit jedoch Uber die Gegeniberstellung, namlich der kognitiv und thematisch komplexer
Aufgabenniveaus und solcher kognitiv und thematisch weniger komplexer Aufgabenniveaus,
,sodass der Grundgedanke der Nicht-Einteilung [...] mitunter konterkariert wird, da die
Schilerinnen und Schuler sowie ihre Lehrkrafte eine Einsortierung und damit verbunden eine
Erwartungshaltung an die Leistungen [...] vornehmen (Streese, 2022, S. 43). Diese so
organisierte Differenzierung von Aufgabenniveaus sichert analog auch die Differenzierung und
Identifizierung der Kinder und Jugendlichen als kognitiv weit resp. wenig entwickelt. Neben der
subjektkonstituierenden Normierung ist das Prinzip der Markierung der Verschiedenheit eine
Bedingung der performativen Erzeugung von kunstunterrichtlicher Differenz Gber hierarchisierte
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Aufgabenniveaus. So kann der Rekurs auf kognitive Differenzen von Kindern und Jugendlichen
nicht als bloRBe Reprasentation von etwas Bestehendem begriffen werden, sondern muss als
produktive und wirkungsvolle Aufgabenpraxis verstanden werden, im Rahmen derer
Bedeutungen durch die Aktivierung vorgangiger Normen wie auch durch Hierarchisierungen der
kognitiven Entwicklung (re-)produziert werden. Allerdings: Dadurch, dass die Herstellung einer
Identitatsposition immer auch auf die Konstituierung von Ausschlissen angewiesen ist,
entpuppen sich vermeintliche Gegensatzlichkeiten in einer unaufloslichen Beziehung stehend
begriffen. Erst die Analyse des performativen Gehalts kunstunterrichtlicher Aufgaben legt ihre
normierende und hierarchisierende Wirkung offen, womit jenes performative Gehalt kunst-
unterrichtlicher Aufgaben gemeint ist, das auf das — nach oben und unten — von der Norm
abweichende Individuum gerichtet ist und dessen Aufgabe es ist, produktive, disziplinierte und
auf kunstpadagogische Erfordernisse abgestimmte Subjekte als ,Performerinnen bestehender
Machtverhaltnisse” (Sternfeld, 2014, S. 12) zu produzieren. [17]

5. Aufgaben als Normierungsgeschehen und Normierungskritik

Die hier skizzierten Sichtweisen machen aus praxeologischer und performativer Perspek-
tivierung deutlich, wie die Kunstpéadagogik selbst tiber ihre Konstruktion vermeintlich inklusiver
kunstunterrichtlicher Aufgaben an der performativen (Re-)Produktion von Differenzen und damit
an der Herstellung und Bestatigung von sozialen Normen wie auch an der Erzeugung von
Ausschlissen und Hierarchien beteiligt ist. Insofern namlich die Wahrnehmung von kunst-
unterrichtlichen Lern- und Leistungsdifferenzen implizit habituell hinterlegt ist und deren
Bearbeitung in Form differenzierter kunstunterrichtlicher Aufgaben als konstitutives Moment der
Entwicklung eines ,inklusiven’ Kunstunterrichts verstanden wird, wird deutlich, dass durch die
damit einhergehenden Bezugnahmen auf Differenz Identitatspositionen und Ungleichheiten
erzeugt werden, die auf impliziten, vorgadngigen Normen beruhen. Die Perspektive der
Praxeologie und der Performativitat 6ffnet damit einerseits den Blick fir implizite Normierungen
und Diskriminierungen Uber den Rekurs auf und die Re-Zitation von Differenzen, andererseits
eroffnet sich daneben die Perspektive auf die Gestaltungsmdoglichkeiten der Kunstpadagogik,
die Effekte der Normierung zu thematisieren, zu reflektieren und zu verringern (Mérsch, o. J.).
[18]

Mit der Orientierung kunstunterrichtlicher Aufgabenformate an Lern- und Leistungsdifferenzen
werden schulische Normen erzeugt und bestéatigt. Mehr noch erweist sich die Kunstpadagogik
Uber die Praxis der Adressierung von Lern- und Leistungsdifferenzen selbst als normalisierend,
indem sie Differenzierungen der Subjekte entlang von — habituell hinterlegten — Normalitats-
vorstellungen Uber die intelligible kinstlerische Leistung und ,gute‘ Schiler*innen im Kunst-
unterricht vornimmt (Kaiser, 2022b, 2022d) und Subjekten insofern Intelligibilitat im
Kunstunterricht zu- bzw. aberkennt. Insofern Kunstunterricht an der Vermittlung curricular
beschriebener Kompetenzen orientiert ist, kommt dem Kunstunterricht immer auch die Aufgabe
zu, die davon abweichenden Subjekte anzupassen. In seiner epistemischen Grundorientierung
folgt der Kunstunterricht dabei einerseits curricularen Normalitatsvorstellungen Uber die
,angemessene kinstlerische Leistung’ und andererseits ist er an den Bildungsvalenzen der
Kunst selbst, ihrer Offenheit, Unbestimmtheit und Kontingenz, orientiert (Kaiser & Brenne,
2022). Gestufte Aufgabenniveaus entlang thematischer und kognitiver Komplexitat curricular
beschriebener kunstunterrichtlicher Themen kénnen als Beispiele fur die normalisierende
Funktion des Kunstunterrichts hinsichtlich intelligibler kiinstlerischer Leistung begriffen werden.
Jedoch dienen Klassifizierungen und Markierungen nicht allein der Normierung, sondern sie
stellen gleichermafl3en den institutionellen Rahmen dar, um Benachteiligungen und
Diskriminierungen entlang von Lern- und Leistungsdifferenzen problematisieren zu kénnen. [19]

Doch drohen mit der schulischen Orientierung an Lern- und Leistungsentwicklung immer auch
Differenzen aus dem Blick zu geraten, die die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
maRgeblich beeinflussen. Die Berlicksichtigung, dass Subjekte ,unterschiedlich verschieden®
sind (Lutz & Wenning, 2001) ist insofern bedeutsam, um eine Reduzierung auf curriculare
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Leistungsbeschreibungen zu vermeiden und die vielfaltigen und veranderlichen Positio-
nierungen innerhalb von Subjektpositionen im Sinne einer kritischen Versiertheit fir Differenzen
Rechnung zu tragen (Hirschauer, 2014; Hirschauer & Boll, 2017). Insofern Differenz als tber
die Fokussierung auf Leistungsabweichungen hergestelltes performatives und praxeologisches
Phanomen in den Blick rickt, sieht sich eine inklusive Kunstpédagogik — auch im Hinblick auf
kunstunterrichtliche Aufgaben — einer Erkennung und Anerkennung von Differenzen im Plural
verpflichtet (in Anlehnung an Mdrsch, o. J., 2020). Richtet sich der Blick, wie in den Kon-
zeptionen des asthetischen Projekts (Selle, 1988) oder der kiinstlerischen (Brenne, 2004, 2017)
und asthetischen Forschung (Kampf-Jansen, 2001), auf die Erkenntnis generierende Tatigkeit
und die realen und vermitteInden Handlungen des Individuums im kiinstlerischen Prozess, sind
die Vielfalt der lebensweltlichen und soziokulturellen Bezlige sowie die daraus erwachsenden
Konzepte der Welt Ausgangspunkt fur kunstunterrichtliche Aufgaben. Martens (2018) auf-
greifend bleibt jedoch noch zu eruieren, inwieweit reformpadagogische und offene Aufgaben-
stellungen geeignet sind, die Produktion von Normalitéat und Andersheit zu reflektieren und zu
minimieren, da hiertber ihm zufolge die Frage aus dem Blick gerat, welche impliziten Normen
— wie etwa die der Originalitat des kunstlerischen Produkts — vernachlassigt und durch den
unreflektierten Bezug zwangslaufig aktualisiert werden. [20]

6. Anfragen an Aufgaben im inklusiven Kunstunterricht

Die hier nachgezeichneten Blicke auf die (Re-)Produktion von Differenz in kunstunterrichtlichen
Aufgaben machen deutlich, dass die Kunstpéddagogik selbst in machtvolle Praktiken der
Differenzierung Uber curriculare, institutionelle und habituelle Normierungen involviert ist, tber
die durch Kompetenzerwartungen und Kategorisierungen diskriminierende Effekte produziert
werden. Dekonstruktive Ansatze regen deshalb zu einer kritischen Hinterfragung derjenigen
Lern- und Leistungsnormen respektive der Verstandnisse ,guter kiinstlerischer Leistung’ an, auf
die im Kunstunterricht zurtickgegriffen wird, bzw. vor deren Hintergrund mit Bezug auf die
Konstruktion kunstunterrichtlicher Aufgaben Differenz aktualisiert wird. [21]

Ein reflexiver Umgang mit Differenz, die Berlicksichtigung der Sichtweisen der Kinder und
Jugendlichen und die Einsicht in die hierarchisierenden und ausschlieRenden Effekte, die mit
jedem Bezug auf Differenz einhergehen, kénnen als wichtige Ergebnisse einer dekonstruktiven
Kunstpadagogik gefasst werden (Mérsch, o. J., 2020) — mit Konsequenzen fir die Aufgaben-
entwicklung und fir die Sicht auf Kinder und Jugendliche im Kunstunterricht. Denn deren
kinstlerische Positionierungen erweisen sich nicht als ,passives‘ Ergebnis kognitiven Lern- und
Leistungsvermégens, sondern als hybrider und performativer Prozess, innerhalb dessen
Normen reproduziert, aber auch verschoben oder ganzlich in Frage gestellt werden (Mérsch, o.
J., 2020). Allerdings sind die Mdoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen, in Aufgaben-
stellungen rezitierte Normen kritisch in Frage zu stellen, immer auch durch die hierarchisierende
Ordnung der Schule begrenzt. [22]

Die Fragen, die sich zukunftsbezogen hinsichtlich der Entwicklung inklusiver und in diesem
Sinne differenzversierter kunstunterrichtlicher Aufgaben stellen, beziehen sich von daher auf:
(23]

= Normen und ausschlieBende Differenzordnungen, die durch die unhintergehbare
Bezugnahme in Aufgabenstellungen bestétigt und aktualisiert werden [24]

= Schulische und curriculare Ordnungen, die Hierarchisierungen und Diskriminierungen
bedingen und stitzen [25]

= Mdglichkeiten von Kunstlehrpersonen, Ausschliisse und ihre exkludierenden Effekte zu
begrenzen. [26]

Die sich daraus ergebenden Spannungsverhéltnisse der Individualisierung und Differenzierung
wie der Standardisierung und De-Standardisierung von Aufgaben und damit einhergehenden
Differenzverhaltnissen kdénnen mit Hackbarth und Martens (2018) moglicherweise auch als
Spannungsfeld inklusiver paddagogischer Normen und Ideale auf der einen Seite und den
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strukturellen Bedingungen und Funktionen schulischer Bildung auf der anderen Seite gefasst
werden. Forderungen einer individualisierten und differenzierten Aufgabenkultur verschéarfen
die von Helsper (2016) beschriebene Antinomie von Individualitdt und Universalismus. Die
entsprechend vermittelten Ungewissheiten bzw. die Kontingenz auf der Ebene von (Kunst-)
Lehrer*innen ist Ausgangspunkt kasuistischer Professionalisierung durch die rekonstruktive
ErschlieBung des Einzelfalls (u.a. Helsper, 2016; Kunze, 2017). Ein wie oben beschrieben
geforderter kritischer Umgang mit Differenz erfordert im Hinblick auf inklusive Aufgabenkulturen
einen reflexiv-wissenschaftlichen Habitus (vgl. Helsper, 2016, S. 107), der nur Uber die
Rekonstruktion des Einzelfalls angesprochen werden kann. Mit dem Aufbau des kunst-
padagogischen Fallarchivs ,Kunstpadagogische Falltiefen’ an der Universitat Oldenburg wird
eine entsprechende Professionalisierung, auch im Hinblick auf die Entwicklung von Materialien
und Aufgaben, in der universitdren Lehrer*innenbildung angeregt. [27]
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