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Editorial

Gegenwadrtig tritt die Koppelung von Kunst & Padagogik,
Kunstpadagogik, weniger durch systematische Gesamtent-
wiirfe in Erscheinung, als durch eine Vielzahl unterschiedlicher
Positionen, die aufeinander und auf die Geschichte des Faches
unterschiedlich Bezug nehmen. Wir versuchen dieser Situation
eine Darstellungsform zu geben.

Wir setzen die in Hamburg begonnene Reihe fort mit kleinen
Publikationen, in der Regel von Vortragen, die im Arbeitsbereich
Asthetische Bildung der Universitdt Hamburg (blaue Hefte),
dem Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Universitat zu Kdln
(rote Hefte) und dem Departement Kulturanalysen und Ver-
mittlung der ZHdK Zrich (gelbe Hefte) gehalten wurden.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Studentinnen und
Studenten im Bereich der Koppelung von Kunst & Pddagogik
als Unterricht, Vermittlung oder Bildung wollen wir Positionen
zur Kenntnis bringen, die das Lehren, Lernen und die bildenden
Effekte der Kunst konturieren helfen.

Andrea Sabisch, Torsten Meyer, Anna Schiirch
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Wie lautet die Geschichte und wie die Geschichten' einerin-
klusiven Kunstpadagogik? Kénnen sie als Geschichte(n) der
Bildung aller erzdhlt werden? Dieser Beitrag macht sich auf eine
Spurensuche und zeichnet die teils stark aufscheinenden, teils
nur schwach sichtbaren Linien des kunstpadagogischen Inklu-
sionsdiskurses diesbeziiglich nach. Dazu wird die Geschichte
inklusiver Kunstpadagogik zunachst im Spannungsfeld von
Beauftragung und Vereinnahmung verortet und von hier aus
werden in einem zweiten Schritt drei den Diskurs dominierende
Linienresp. Geschichten inklusiver Kunstpddagogik nachge-
zeichnet. Im dritten Schritt werden Problemverkiirzungen
dieser Geschichte(n) aufgezeigt und Uberlegungen angestellt,
wie inklusive Kunstpadagogik in Zukunft Geschichte(n) schreiben
kénnte.

Zur Geschichte inklusiver Kunstpadagogik -
Ein Spannungsfeld zwischen Beauftragung und
Vereinnahmung

Im historischen Riickblick inklusiver Kunstpdadagogik zeigt
sich, dass in kaum einer Fachdidaktik die Diskussion um eine
inklusive Bildung so spat aufgegriffen wurde wie in der Kunst-
didaktik, gleichwohl die Kunstpadagogik und die ihr inhdrente
Offenheit kiinstlerischer Beziige, mit Ausnahme weniger kriti-
scher Stimmen (vgl. Loffredo 2016), friih als pradestiniert fur die
Umsetzung einer inklusiven Kunstpddagogik ausgewiesen wur-
den (vgl. Brenne 2016; Engels 2017, 2019, 2022; Griebel 2017).
Mit einem Blick in das Standardwerk ,,Einflihrung in die Kunst-
padagogik® (Peez 2022), welches mittlerweile in der sechs-
ten erweiterten Auflage erschienen ist, oder in das Lehrbuch
»Kunstpadagogik® (Krautz 2020) lasst sich kritisch kommen-
tieren, dass Thematisierungen inklusiver Kunstpadagogik dort
kaum vertreten sind. Lediglich das 2021 neu erschienene Lehr-
buch ,,Kernfragen der Kunstdidaktik* (Berner 2021) nimmt
das Thema Inklusion in die Breite des kunstdidaktischen



Diskurses auf. Auch die Fachzeitschrift Kunst+Unterricht hat
es trotz entsprechender Beitragsangebote bisher versdumt,
den Inklusionsdiskurs fachspezifisch aufzunehmen.

Erstdie Gberbildungspolitische Dynamiken artikulierten For-
derungen einer Reform der Kunstpddagogik im Sinne einer
diversitdtssensiblen und barrierefreien Bildung und die daran
anschlieBende Besetzung kunstpadagogischer Professuren
haben das Thema zu einer Aufgabe der Kunstpadagogik werden
lassen — doch musste die Kunstpddagogik auf eben diesen
Auftrag zundchst aufmerksam gemacht werden. Hingegen
hat es eine sonder- und heilpadagogisch informierte Kunstpa-
dagogik nicht versdaumt, sich des Themas anzunehmen und
das Feld insofern einige Zeit in Alleinstellung einzunehmen.

Wenngleich inzwischen verstarkt im Fokus der Kunstpadagogik,
birgt diese zégerliche Hinwendung zum Inklusionsauftrag die
Gefahr, dass Inklusion zu einem kunstpadagogisch beliebig
vereinnahmten Schlagwort wird, unter dem sehr unterschied-
liche und teils beliebig wirkende Praktiken subsumiert werden
(vgl. Hazibar/Mecheril 2013), die von der Leitfrage zusammen-
gehalten werden, wie die Anspriiche einer inklusiven Kunstpa-
dagogik mit den Vorstellungen fachlichen Lernens durch bzw.
im Kunstunterricht zusammenzufiihren sind.

Geschichten inklusiver Kunstpadagogik

Die in diesem Spannungsfeld einsetzenden Rekontextu-
alisierungen der Inklusion gestalten sich in differenten und
entsprechend divergierenden Diskurslinien: So wird rekurriert
auf sonderpddagogische Férderbedarfe, auf routinisierte
reformorientierte Praktiken und eine ungleichheitskritische
Reflexion kunstpddagogischer Konzeptionen. Vor der sich
hier anschlielenden Kritik einer terminologischen Diffusitat
(vgl. Feuser 2013, 2017), missen diese Geschichten inklusiver
Kunstpadagogik in ihren Logiken analysiert werden, um
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Anknipfungspunkte fiir zu entwickelnde kunstpadagogische
Perspektiven zu identifizieren. Daher werden nachfolgend
drei dominante Diskurslinien nachgezeichnet.

Rekurrieren auf sonderpadagogische Férderbedarfe

Den bildungspolitischen Inklusionsauftrag aufgreifend zielt
eine inklusive Kunstpadagogik in sonderpadagogischer Lesart
darauf, differente Férderschwerpunkte zu beriicksichtigen
und als didaktische Herausforderung anzunehmen. Zwar wird
auch kunstpadagogisch zwischen einem engen und einem weiten
Inklusionsverstandnis unterschieden, doch ist der Kunst- und
Sonderpddagogik dieser Lesart folgend gemein, dass unter
der Perspektive eines weiten Inklusionsverstandnisses — unter
Bezugnahme auf die UN-Behindertenrechtskonvention vielfach
gefasst als das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne
Behinderung - auf spezifische Facetten von Heterogenitat
Bezug genommen wird und diese unter der Formel des
gemeinsamen Lernens als verschieden zu einer vermeintlichen
kunstunterrichtlichen Norm ausbuchstabiert werden (in An-
lehnung an Mérsch 2020). Unter diesem Dach verengt sich das
Verstandnis von Inklusion auf die Abweichung von kunstunter-
richtlichen Normalitatsverstandnissen.

Konstrukte negativer Abweichung werden danach zum Aus-
gangspunkt fiir den Einsatz kompensatorisch ausgerichteter
Férdermalinahmen im Sinne einer kategorialen und am Erwerb
standardisierter Kompetenzen orientierten Perspektive (vgl.
Wagner/Schénau 2016; Wagner 2018). Diese verbindet sich
dann nicht zuletzt mit der Frage, wie der Umgang mit spezi-
fischen, von der kunstunterrichtlichen Norm abweichenden,
Differenzen in diesem Sinne méglichst produktiv gestaltet
werden kann (vgl. kritisch: Puffert 2017).

Diesbeziiglich stehen im kunstpadagogischen Inklusionsdiskurs
weniger die sonderpddagogischen Férderschwerpunkte im
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Fokus, als vielmehr die in einer langen heilpadagogischen Tradi-
tion stehenden Kiinstler*innengruppen mit den Schwerpunkten
geistige Behinderung und emotional-soziale Entwicklung.
Dies kann moglicherweise mit der anhaltenden Faszination
fur Themen der Outsider Art und Art brut (vgl. Réske 2019;
Watermann 2018) sowie den prominenten heilpddagogischen
Annadherungen an die Ressource Kunst fiir Menschen mit
Behinderungen (vgl. Theunissen 2013) in Verbindung gebracht
werden.

Dabei wird die diskursive Konstruktion solcher Kategorien als
»Ergebnis von Zuschreibungs- und Verwaltungspraktiken*
(Pfahl 2011: 239) kaum hinterfragt. Solche Zuschreibungsprak-
tiken sind geprdagt von Ideen der Normalbiografie, normaler
Kunst und normaler kiinstlerischer Entwicklungsverldufe (vgl.
Kaiser 2022b) sowie den daran gemessenen Abweichungen
der sogenannten Auflenseiterkunst, die selbst wiederum zur
Norm erhoben wird. Im vermeintlich Naiven der Outsider
Art wird ein besonderer Wert, ein eigener kiinstlerischer Stil
erkannt, den es im Hinblick auf das Ziel der Entwicklung einer
individuellen kiinstlerischen Handschrift in einem erméchti-
genden Sinn anzuerkennen gilt. Dabei wird die Verflochtenheit
individueller Situationen mit normalisierenden und diskrimi-
nierenden kunstpddagogischen Verhaltnissen und die hieriiber
erfolgende Konstruktion der Abweichung wenig kritisch in
den Blick genommen. Mit Foucault kann auf den Kontext der
Outsider Art bezogen dann auch von Disziplinierungspraktiken
gesprochen werden (vgl. Kaiser 2021), womit jene Praktiken
gemeint sind, die auf das vermeintlich behinderte Individuum
gerichtet sind, und deren Aufgabe es ist, produktive, diszipli-
nierteundaufkunstpadagogische Erfordernisse—hierbeispiels-
weise den Markt der Outsider Art — abgestimmte Subjekte als
,,Performerinnen bestehender Machtverhaltnisse* (Sternfeld
2013: 12) zu produzieren.

Nicht nur auf dem auBerschulischen Feld, auch auf dem Feld
der Schule kdnnen kunstpddagogische Normalisierungsprak-
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tiken in der Homogenisierung, der Klassifizierung und der
Durchschnittsermittlung, die die Benennung der Abweichung
erst ermdglichen, beobachtet werden. Hier implizieren der
Kunstunterricht und curriculare Normierungen entlang von
Jahrgangs- bzw. Niveaustufen jedoch mehr als die Entwick-
lung einer individuellen kiinstlerischen Handschrift. Gerade auf
dem regulierten Feld des Unterrichts, welcher an kontrollier- und
Uiberpriifbaren Outcomes orientiert ist (vgl. kritisch dazu Maset
2015; Maset/Hallmann 2017), wird der Reformauftrag Inklusion
an vielen Stellen als zusatzliche Herausforderung und als Auf-
trag der Integration von Schiiler*innen mit zugewiesenem
Forderbedarf gedeutet (vgl. Kaiser 2019). Differente Facetten
von Heterogenitat werden als Personenmerkmale gefasst,
vor allem wird ein Behinderungsstatus als kunstunterricht-
lich relevant gesetzt, doch auch Altersnormen, Geschlecht
oder Migrationshintergrund werden kunstunterrichtlich mit
Bedeutung versehen. Diese spiegelt sich etwa in Fragen zu Stu-
fen der kiinstlerischen Entwicklung respektive Altersnormen
(vgl. Schiirch 2019), zu gender- (vgl. Bader/Eckes/Hoffmann/
Kanefendt 2021; Kaiser 2022b; Lith 2015) und klassenbezogenen
Zuschreibungsprozessen (vgl. Harder 2015; Puffert 2015) oder
einer transkulturellen Kunst- und Kulturpadagogik (vgl. Bast/
Mérsch 2022; Mérsch 2016; Prabha Nising/Mérsch 2018;
Schnurr/Hattendorf 2021), wider. Diese personenbezogenen
Zuweisungen folgen haufig einer bindren Logik und stellen
jene Facette in den Vordergrund, die entlang einer kunst-
unterrichtlichen Norm als abweichend klassifiziert wird. Durch
die Einschreibung eines Merkmals in eine spezifische Gruppe
wird das kunstunterrichtliche Lernverhalten dieser vermeint-
lich zwar fiir die Planung und Gestaltung von Kunstunterricht
handhab- bzw. kontrollierbar gemacht, zugleich entsteht die
Gefahr der Reifizierung ebenjenes Merkmals (vgl. Kopfer 2021)
durch ein sich verengendes, doch eigentlich weites kunstpad-
agogisches Inklusionsverstandnis.

Eine solche Orientierung an Kontrollierbarkeit und Regulation
von Kunstunterricht geht einher mit dem in der Kompetenz-
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orientierung angelegten Paradigmenwechsel (vgl. Wagner
2018), mit welchem ein Fokus auf die tiber Bildungsstandards
festgelegten Lernergebnisse von Schiiler*innen gelegt wird
(vgl. Képfer 2021). Der sich hier anschlieRende Beauftragungs-
und Verdeckungsdiskurs (vgl. Vogt/Neuhaus 2021) im Kontext
inklusiver Fachdidaktik (vgl. Dexel 2022) wird jedoch nicht
diskutiert, was die Gefahr der personenbezogenen Operati-
onalisierungen im Rahmen von Kunstunterricht fortschreibt.
Herausgestellt wird darin eine defizitdre Konzeptualisierung
des Inklusionsbegriffs im Sinne einer kompensatorischen
Férderung bestimmter, potenziell von Exklusion betroffenen
Risikogruppen. Denn gleichsam als Reaktion auf die kompe-
tenzorientierten Positionen argumentieren Vogt und Neuhaus
(vgl. Vogt/Neuhaus 2021), dass durch die sich diametral gegen-
Uberstehenden fachdidaktischen Positionen — der Kompetenz-
orientierung und Standardisierung auf der einen Seite und
dem Bestreben nach Inklusion auf der anderen Seite - ein
Spannungsfeld entstanden sei, das durch ein Verdeckungsge-
schehen gekennzeichnet sei. Es wird argumentiert, dass die in
den Fachdidaktiken etablierten Strémungen der Kompetenz-
orientierung die Inklusion in Richtung Passung von Lern- bzw.
Bildungsinput und Adressat*innen modifiziert hatten und die
Inklusion damit in ihrer urspriinglich politisch intendierten
Form, namlich der Befragung unterrichtlicher Strukturen
im Hinblick auf mégliche Bildungsbarrieren, verschleiert hatten
(vgl. ebd.: 121).

Dieser Kritik kann entgegengehalten werden, dass die Vermitt-
lung von Kunst- und Kulturtechniken im historischen Riickblick
zwar regelmalig, aber mit Ausnahmen, diskriminierende Nor-
men bildet (vgl. Bast/Morsch 2022; Harder 2015; Henschel 2020;
Puffert 2015) und eine differenzversierte und ungleichheits-
kritisch reflektierte transformative Kunstvermittlung Schlissel
fur gesellschaftliche Teilhabe sein kann (vgl. Henschel 2020;
Sternfeld 2013). Gerade dies lieRe sich gar als Ziel inklusiver
Kunstpadagogik und -didaktik definieren (vgl. Kaiser 2019;
Kaiser/Brenne 2022).
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Festzustellen bleibt schlieRlich, dass die Transformation der
kompensatorischen hin zu einer diversifizierenden Perspektive
auf kunstunterrichtliches Lernen nach wie vor eine zentrale
Herausforderung fiir die Entwicklung einer inklusiven Kunst-
padagogik bildet, da unter der Perspektive des weiten Inklu-
sionsverstandnisses ein an sonderpadagogischen Kategorien
orientiertes Begriffskonstrukt hervorgebracht wird, in welches
die Theoriebestande inklusiver Padagogik kaum systematisch
aufgenommen sind. Hier ansetzend bleibt entsprechend zu
fragen, inwieweit dieser Lesart folgend von einer Reifizierung
kategorialer Férderbedarfe nicht nur trotz, sondern durch die
Beschaftigung mit Inklusion gesprochen werden kann.

Rekurs auf reformorientierte Ansétze

Neben der hier eingeschriebenen Orientierung an sonder-
pddagogischen Férderbedarfen und der darin beschriebenen
Homogenisierunglasstsich zweitens eine Orientierung aneiner
Differenzierung des Kunstunterrichts im Sinne der Ansétze
des forschenden Lernens und der natiirlichen Differenzierung
der Neunziger- und Nullerjahre nachzeichnen. Inklusion wird
darin didaktisch aufgegriffen als fachspezifische Entwicklungs-
aufgabe, die - nicht erst seit der Ratifikation der UN-Behin-
dertenrechtskonvention — die kunstpadagogische Debatte im
Sinne der kontinuierlichen Auseinandersetzung mit und der
Entwicklung von inhaltlichen und methodischen Zugangen zu
der Vielfalt von Kindern und Jugendlichen im Kunstunterricht
pragt. Diesen Diskursstrang aufgreifend gilt das Interesse
insbesondere den Ansatzen der kiinstlerischen Bildung und der
asthetischen und kiinstlerischen Forschung (u.a. Buschkihle
2003; Brenne 2004; Kampf-Jansen 2001), Gber die eine Kind-
orientierung und Demokratisierung im Sinne des forschenden
Lernens und das Prinzip der Individualisierung Einzug in den
Kunstunterricht gehalten haben.



Im Anschluss an den erweiterten Kunstbegriff (Beuys) fordert
eine an der Kunst orientierte Kunstpddagogik (Buschkiihle
2003) die kritische Partizipation an der Gegenwartskultur und
die Befragung von kiinstlerischen und dsthetischen Wert- und
Normvorstellungen auf der Basis einer konsequenten Indivi-
dualisierung ein (ebd.). Die darin zum Einsatz kommenden
projektorientierten Arbeitsformen er6ffnen Rdaume fir
individuelle Entscheidungen und Lernwege, was als vermeintlich
genuine Umsetzung der Individualisierung von Kunstunterricht
unmittelbar an Fragen von Unterschiedlichkeit und Individualitat
respektive Heterogenitdt anschliet (vgl. Engels 2017; Griebel
2017). Da in den kiinstlerischen Wahrnehmungs- und Handlungs-
vollziigen zum einen differente Perspektiven fiir kiinstlerische
Rezeptions- und Produktionsprozesse unerldsslich sind, und
Kunstunterricht zum anderen nur als zieldifferenter Unterricht
denkbar ist (vgl. Brenne 2017; Griebel 2017), hat sich die Meinung
etabliert, dass Inklusion und Kunstunterricht zwei Seiten des-
selben Phdanomens darstellen. Damit wird der Blick fiir die im
kiinstlerischen Projekt angelegten individualisierenden und
selbstdifferenzierenden Prozesse gestdrkt, die darauf zielen,
entlang von projektférmigen kiinstlerischen Arbeiten eine eigene
Position zu entwickeln (vgl. Engels 2017) und somit konsequent an
individuelle kunstlerische (Lern-)Voraussetzungen anschlieen.
Diesem Ansatz folgend werden individualisiertes und gemein-
sames Lernen kunstpddagogisch selten als Komplemente
zur Begegnung der Unterschiedlichkeit von Schiiler*innen
verstanden, sondern enggefiihrt und beziiglich der Frage nach
der Individualisierung von Lernwegen durch kiinstlerische
Projekte rekontextualisiert (vgl. Engels 2017, 2019, 2022), denn
die wechselseitigen Bezugnahmen zwischen den Schiiler*in-
nen und ihren kunstunterrichtlichen Lernwegen bleiben - die
gemeinsame Werkreflexion ausgenommen - weitgehend
unberticksichtigt (vgl. Kaiser 2022c¢).

Damit ist der Verweis auf Formen der Individualisierung und
Differenzierung, die den kiinstlerischen Praktiken inhdrent
ist, moglicherweise zu deuten als routinisierte Praxis (vgl.
Oevermann 2000), mit welcher an etablierte kunstpadagogische
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Kontinuitaten angeschlossen wird, um dem in einen Routine-
ablauf tretenden und einen Anspruch aussendenden Irritie-
renden zu begegnen (vgl. Waldenfels 2020). Die Suche nach
Anschliissen an etablierte kunstpadagogische Modelle liefie
sich damit auch fassen als eine Fortfiihrung kunstpadagogischer
Kontinuitaten bzw. Ordnungsstrukturen (vgl. Félker 2013: 72),
die eine Reform der Kunstpadagogik im Sinne der Inklusions-
agenda schwerlich zulassen, denn ,,[s]Jolange man routinisiert
handelt, macht man keine neuen Erfahrungen, sondern lebt von
Erfahrungen, die man schon gemacht hat* (Oevermann 2004:
165). Diese Perspektivierung ermdglicht es in kunstpadago-
gischen Handlungspraktiken, auch unter dem inklusiven
Anspruch der Strukturreform zu bestehen und funktionsfahig
zu bleiben, wéhrend jedoch die Bezugnahme auf etablierte
kunstpddagogische Kategorien und Routinen auch als Bemiihen
um Aufhebung der mit der Inklusionsagenda einhergehenden
Ungewissheit gelesen werden kann. Entsprechend lasst sich
die These anschlie3en, dass der Riickgriff auf die reformorien-
tierten Ansdtze der spdten Neunziger- und friihen Nullerjahre
als routinisierte Antwort auf den Reformimpuls Inklusion zu
fassen ist, was die Kunstpadagogik einerseits handlungsfahig
macht, andererseits aber die in diesen Ansdtzen eingelagerte
Individualisierung als normative Leitidee der Inklusion tradiert.

Ergdnzend sei erwdhnt, dass auch einer am Individuum orien-
tierten Kunstpidagogik eine spezifische kiinstlerische Asthetik
als Norm und Voraussetzung fiir eine gezielte kunstunterrichtliche
Férderung im Sinne des Kiinstlerischen bzw. Nichtkiinstle-
rischen hinterlegt ist (vgl. Harder 2015; Puffert 2015). Diese
impliziert, dass solche Unterscheidungen durch die kunstpa-
dagogischen Akteur*innen selbst vorgenommen werden und
auf einem fachimmanenten Diskurs beruhen (vgl. Reichenbach/
van der Meulen 2010). Dieser Diskurs individualisierender
Kunstpadagogik ist Grundlage fiir kunstunterrichtliche Lern-
prozesse ebenso wie die Beurteilung kiinstlerischer Prozesse
und Produkte. Es wird damit - so der kritische Einwand (ebd.) -
suggeriert, dass bereits vor der Rezeption und der Produktion
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von Kunst antizipier- und schlieBlich auch definierbar ist, wie
ein individualisierter kiinstlerischer Rezeptions- und Produk-
tionsprozess verlduft. Somit geht diesem eine gedankliche
Entscheidung voraus, die auf impliziten dsthetischen und
kiinstlerischen Normen individualisierender kunstpadagogischer
Ansdtze beruht und sich selbst wiederum als kulturell gefarbt
erweist (vgl. Bourdieu 1987), was Peez (2015) auch als den
Doppelcharakter der dsthetischen Norm fasst (vgl. ebd.: 22 ff.).

Die Kunstpddagogik hat es insofern mit einem doppelten
Mandat zu tun, denn die Offenheit und Unbestimmtheit indi-
vidualisierender kiinstlerischer Lernwege schliet zum einen
unmittelbar an die Prozesshaftigkeit und Ergebnisoffenheit
des kiinstlerischen bzw. dsthetischen Prozesses selbst an,
zum anderen wird (iber Bestrebungen der Normierung und
Standardisierung von Kunstunterricht die Abweichung von
kunstunterrichtlichen Normen erst markiert.

Ungleichheitskritische Ansdtze

Wird kunstunterrichtlich Bezug genommen auf die interper-
sonellen Differenzen, werden haufig kategoriale Bestim-
mungen ins Feld gefiihrt, anhand derer sich Schiiler*innen
konkret unterscheiden, wie beispielsweise der Wunsch nach
kiinstlerischen Ordnungsstrukturen aufgrund einer Autismus-
Spektrum-Stérung bzw. eines Férderschwerpunkts im Bereich
der emotional-sozialen Entwicklung. Solche kategorialen Fest-
legungen bilden jedoch nicht die Vielschichtigkeit der Diversitat
ab, zumal intersektionale Perspektiven (vgl. Walgenbach 2017)
und die Veranderlichkeit von Differenzmerkmalen sowie die
hier ansetzende Entwicklungsdynamik (vgl. Hirschauer 2014;
Hirschauer/Boll 2017) nicht mitgedacht sind. Gerade auf dem Feld
der Kunst, auf dem vor allem Mitglieder héherer Bildungs-
schichten partizipieren (vgl. Bourdieu 1971/2011), sollte
das Augenmerk insofern auf exkludierende Bedingungen
gerichtet werden, die Inklusionsbarrieren entlang von relevanten
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Differenzordnungen darstellen. Aus dieser Perspektive richtet
sich das Forschungsinteresse auf die Herstellung, Uberlagerung
und AuRerkraftsetzung verschiedener (kunst-)unterrichtlich
bedeutsamer Differenzierungen im Sinne des doings und
undoings von Differenzen (vgl. Hirschauer 2014; Hirschauer/
Boll 2017). Kurz gesagt geht es darum, Handlungspraktiken
zu untersuchen, durch die Kategorisierungen hervorgebracht
und wiederum dekonstruiert werden kénnen. Vor allem geht
es um die Erforschung der kunstpadagogischen Praktiken der
Differenzierung und Entdifferenzierung und die Mechanismen
der Unterscheidung in kunstpadagogische und kunstunter-
richtliche Praktiken, tiber die sich in Form des Reagierens auf
Verschiedenheit auch ungleiche kunstpadagogische Praktiken
legitimieren lassen (vgl. Kaiser 2022a).

Knipfen solche Handlungspraktiken an legitimierte Differenz-
ordnungen an, laufen kunstpadagogische Praktiken hiertiber
Gefahr, Normalitdtsvorstellungen von kiinstlerischer Produktion
und Rezeption aufrechtzuerhalten. Sonderpadagogisch relevante
Kategorien, wie beispielsweise die Fahigkeit, kiinstlerische
Leistungen zu erbringen, werden in einer differenzkritischen
Lesart demnach als nachgangige Produkte der Praktiken,
Strukturen und Kulturen des kunstpadagogischen Feldes
gefasst, in die alle Akteur*innen eingebunden sind und die
zu Prozessen von Ein- und Ausschluss fihren kénnen (s. o.).
Denn mit der Feststellung einer Unterscheidung von kunstun-
terrichtlichen Normen stellt jede (kiinstlerische) Abweichung
immer auch eine Differenz im Sinne des doing difference her
und schreibt ihr damit unterrichtliche Bedeutung zu (vgl. West/
Fenstermaker 1995). So kann festgehalten werden, dass inklusive
Handlungspraktiken nicht umstandslos zu einem versierten
Umgang mit kunstunterrichtlicher Differenz fiihren und nicht
umstandslos zu einem Qualitatshebel fiir den Kunstunterricht
werden, was ein neues Licht auf das in der kunstpadagogi-
schen Forschung vielfach herangezogene und durchweg positiv
konnotierte Postulat der Inklusion wirft.



Vor allem sind implizite Formen der Normierung entlang
hegemonialer Differenzordnungen hier noch expliziter in den
Blick zu nehmen, so etwa hinsichtlich der Relationierungen
dieser Differenzlinien zum dsthetischen Empfinden und dem
asthetischen Urteil (vgl. Bourdieu 1971/2011). Vor diesem
Hintergrund gilt es insbesondere (iber die handlungspraktische
Relevanz entsprechender Unterscheidungspraktiken nachzu-
denken, die zum einen eine wichtige Unterstiitzung absichern
kénnen und zum anderen Differenzordnungen stabilisieren und
akzentuieren. Die Stabilisierung von und die Sensibilisierung
fir Differenzen liegen damit eng beieinander und tiberschneiden
sich, womit Kunstpddagog*innen vor die spannungsreiche
Herausforderung der Berticksichtigung oder Nicht-Berticksich-
tigung von Differenz gestellt sind.

Wird sich hingegen von dem Begriff Inklusion gelst und das
Thema Diversitat breiter betrachtet, lassen sich kunstpad-
agogische Studien finden, die an die Grundideen inklusiver
Kunstpddagogik durchaus anschlussfahig sind. Die Anschluss-
fahigkeit resultiert aus dem Ansatz dieser Arbeiten, diskrimi-
nierende und exkludierende kunstpddagogische Praktiken und
Strukturen zu erkennen sowie zu reduzieren — ein Kernanliegen
inklusiven Unterrichts. So zeigt beispielsweise Alexander Henschel
(2020) in seiner historischen Analyse der Kunstvermittlung die
geschichtliche Verstrickung der Kunstpadagogik in Macht- und
Herrschaftsverhaltnisse auf, Gber welche die normative
Dimension dessen, was vermittelt wird, kunstpdadagogisch
eingezogen wird und hierliber systematisch Ausschliisse
produziert werden. Ebenfalls fiir das Feld der Kunstvermittlung
weist Carmen Mdrsch (2020) kritisch auf die Gefahr der Ver-
Anderung bzw. der Subjektivierung als Andere im Zuge der dis-
kursiven Herstellung und kategorialen Adressierung spezifischer
kunstpadagogischer Zielgruppen hin, beispielsweise die der
Menschen mit Fluchterfahrung, wie es im Ubrigen auch Bat-
taglia und Mecheril (2021) im Rahmen der kulturellen Bildung
tun. Von der partizipativen Aktionsforschung ausgehend deckt
Nora Landkammer (2020) widerstreitende Diskurspositionen
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in der Kunstvermittlung auf und beleuchtet diese kritisch aus
postkolonialer Perspektive. In dieser Argumentationslinie
stehen auch die dringend gebotenen Forschungsarbeiten zu
den Kooperationen von schulischen und aulierschulischen
kunstpadagogischen Akteur*innen in diversitatsorientierten
Offnungsprozessen (Ahokas 2022).

Aus der post-humanen Perspektive und unter Riickgriff auf
den,New Materialism‘ hinterfragt wiederum Annemarie Hahn
(2019) den in der Kunstpadagogik oft bemiihten Subjektbegriff
in Ganze, indem sie Subjekte als komplexe Intraaktionen
zwischen Menschen, Dingen und Diskurspraktiken begreift
und hieriiber den Subjektbegriff als solchen dekonstruiert.
Sie fragt nach dem Verhadltnis dinglicher und menschlicher
Akteur*innen in der Konstitution inklusiver Subjekte in der
Kunstpadagogik unter (post)digitalen Bedingungen. Dies sind
nur wenige Ausschnitte differenztheoretischer bzw. -kritischer
kunstpddagogischer Forschung, die liberwiegend auf dem
Feld der auRerschulischen Kunstpdadagogik stattfindet und
mit dem Inklusionsdiskurs bisher wenig systematisch verbunden
ist. Sie verweist dennoch darauf, dass schon seit langerem eine
Forschung zur Produktion und Reproduktion von Ungleichheiten
auf dem Feld der Kunstpddagogik und -vermittlung umgesetzt
wird, deren Anschliisse an den Inklusionsdiskurs an vielen
Stellen jedoch noch zu suchen sind.

Geschichten iiber eine inklusive kunstpadagogische Zukunft -
Problemverkiirzungen und Herausforderungen jetzt

SchlieRlich stellt sich die Frage, welche Schliisse sich aus diesen
Geschichten inklusiver Kunstpadagogik ziehen lassen. Es kann
festgehalten werden, dass die Geschichte und Geschichten
inklusiver Kunstpadagogik aus sehr unterschiedlichen Paradig-
men heraus gefasst werden kann und {iber die Analyse dieser
und die Einfiihrung definitorischer Setzungen Geschichte und
Geschichten inklusiver Kunstpddagogik mit hervorgebracht
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werden - und so bleibt die Frage offen, wie sich die Geschichte
inklusiver Kunstpadagogik schreiben lasst. Doch lasst sich auf
einige, aus den Analysen der Diskursstrange hervorgehende,
Problemverkiirzungen hinweisen:

1. Unterschiedlichkeit wird in sonderpadagogisierender
Lesart nicht nur als Gewinn, sondern auch als Heraus-
forderung fiir kunstpadagogische Praktiken wahrge-
nommen, so dass die Frage nach dem Umgang mit
spezifischen Kategorien von Verschiedenheit im Sinne
der Anpassung an eine spezifische kunstunterrichtliche
Normim Vordergrund steht. Dieser Lesart folgend muss
kritisch gefragt werden, inwieweit es gerade durch
die Beschéaftigung mit Inklusion zu einer Reifizierung
von kategorialen Férderbedarfen kommt.

2. In den Beschreibungen inklusiver Kunstpdadagogik
werden an vielen Stellen globale Verweise auf reformo-
rientierte Lernansdtze geliefert, die Lernen als aktiven
selbstgesteuerten Prozess verstehen. Die didaktische
Frage nach dem Vermittlungsverhdltnis von Sache und
Subjekt droht hinter dem grundlegenden Verweis auf
die Individualisierung kiinstlerischer Prozesse verdeckt
zu werden, ebenso wie die kritische Anfrage im Hinblick
auf normative Orientierungen, die dem Kunstunterricht
zumindest implizit hinterlegt sind.

3. Inklusion stellt die bisherige Gestaltung und Erforschung
der Kunstpadagogik und -vermittlung vor die Heraus-
forderung, Ungleichheit und Diskriminierung stdrker
in den Fokus ihrer padagogischen und empirischen
Bemiihungen zu riicken. Eine zentrale Aufgabe besteht
darin, weitere Theorieentwicklung in Bezug auf eine un-
gleichheitskritische Reflexion der Inklusion zu betreiben.
In diesem Zusammenhang steht auch die Aufgabe, die
empirische Forschung zu inklusiver Kunstpadagogik zu
intensivieren. Denn die Normativitat der kunstpdadago-
gischen und -vermittelnden Praxis kann unter Umstanden
zu einem sehr positiv gepragten Verstdandnis von Lernen
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in den kunstvermittelnden Institutionen wie der Schule
und dem Museum fiihren. Die darin eingelagerten
Potenziale der Exklusion werden nur selten aufgezeigt.
Hier kann rekonstruktive erziehungswissenschaftliche
Forschung als Reflexionsfolie dienen, um exkludierende
Faktoren der Kunstpadagogik und -vermittlung kritisch
in den Blick zu nehmen. Womdglich braucht es gar den
Einbezug aktivistischer Positionen im Sinne partizipativer
Forschung, um diskriminierende Momente kunstpa-
dagogischer und -vermittelnder Praxis angemessen
einordnen zu kénnen.

Wie kann nun aber eine Geschichte der Zukunft inklusiver
Kunstpadagogik aussehen, um nicht zu fragen ,,What’s next?*
(Meyer/Kolb 2015). Die Geschichten inklusiver Kunstpadagogik
lassen erahnen, dass von Inklusion teils als kunstpadagogische
und kunstvermittelnde Vision, teils als pessimistisches Szenario
fir das unterrichtliche Handeln von Kunstlehrer*innen erzahlt
wird. Diese kontroversen Aushandlungen enthalten die Chance,
die Geschichte der Inklusion in der realen Geschichte der
Kunstpadagogik und -vermittlung zu verwurzeln — ob als Spiegel
von Zustimmung, als Triebkraft der kunstpadagogischen und -
vermittelnden Praxis oder als Quelle von Irritation und Kritik.
Ebendies ist Ziel dieses Beitrags, denn Erwartungen an
die Zukunft (der Kunstpddagogik und Kunstvermittlung)
machen nicht zuletzt durch die wider Willen bewirkten Effekte
Geschichte. Und die resultieren typischerweise aus den Syner-
gien und Synthesen von Entwicklungen, die zunachst als
getrennt voneinander wahrgenommen wurden.

Der Vortrag wurde am 04.05.2022 im Rahmen der Ringvor-
lesung Kunstpddagogische Positionen im Department Kunst
und Musik an der Universitdt zu Kéln gehalten
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