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«Die kdnnen ja gar nicht malen!» Das war ein beildufiger
Kommentar auf Schiler_innenarbeiten, entstanden im
Bildnerischen Gestalten. BG bezeichnet das Schulfach
Kunst, das an Schweizer Gymnasien auch von mir un-
terrichtet wird. Der Hinweis, dass einige von ihnen nicht
malen kdnnen, hatte mich nicht weiter irritiert. Es war
der Nachsatz: «Ich frage mich, wie man es so bis ins
Abschlussjahr schaffen kann.» Muss eine_r also malen
kénnen? Und was bedeutet Malen-Kénnen Uberhaupt?
Darin verbirgt sich eine grundlegendere Frage: Was soll
eine_r nach drei Jahren Grundlagenfach? BG kénnen? An

1 Ohne die intensive, vertrauensvolle Zusammenarbeit mit
meinen Schiler_innen wére dieser Beitrag nicht moglich.
Das ist nicht selbstverstandlich. Ich bedanke mich herzlich
dafir. Alle beteiligten Schiiler_innen kennen diesen Beitrag
und sind mit der Darstellung des Unterrichts einverstanden.
Sie méchten nur dann namentlich erwéhnt werden, wenn
ihre Arbeiten zu sehen gegeben werden. Alle Bilder wer-
den mit ihrem freundlichen Einversténdnis préasentiert.

2 Zum Bildungsangebot der KSO siehe: <http.//www.
kantiolten.ch/cms/index.php ?id=26> (11.02.2015)

ihr scheiden sich die Geister. Grundlagen und auch das
Malen stehen hoch im Kurs. Das bestétigt der aktuelle
kantonale Lehrplan des Kantons Solothurn (vgl. Amt fir
Berufsbildung, Mittel- und Hochschulen et al. 2014: 111f.).
Ich nehme den Kommentar zum Anlass, um einen Zu-
gang zum Fach BG zu skizzieren, der weder Sichtbarkeit
noch die Vorstellung von Meisterschaft (z.B. Malen-
Kdnnen) als gegeben, sondern als gesellschaftlich kon-
struiert versteht und deren Verhandlung anvisiert. Ein
Gymnasium ist auch ein Apparat, der mittels ausgefeilter
Techniken Wert herstellt, unerwlinschte Leistungen ab-
wertet und Schiler_innen dann ausschliesst, wenn zu
viele unerwiinschte Leistungen erbracht werden. Das
geschieht zwar nicht leichtfertig, doch trégt es zur Etab-
lierung normativer Schonheits-, Geschmacks- oder Kén-
nensvorstellungen bei. Der zitierte Kommentar rekurriert
auf eine bestimmte Vorstellung von Meisterschaft, von
Geschmack und implizit auch von Schonheit. Er lasst
sich als Aussage Uber ein System lesen (vgl. Hentschel
2001: 43ff.), das sich via die Affirmation von Kénnen auf-
rechterhalt und sich vom davon Abweichenden abgrenzt.
Das Abweichende stellt ein kategoriales Risiko fir das
System dar, weil es dessen Grenzen infrage stellt oder
durchkreuzt und muss daher ausgeschlossen werden.
Dabei bringt das System die Kategorien und damit auch
die inharenten Hierarchien Uberhaupt erst hervor. Will
kritische Kunstvermittiung dem sogenannten Bedrohli-
chen egalitaren Raum zugestehen, ist es lohnenswert,
sich fir das als ,minderwertig’ Gelabelte, ,Bedrohliche’,
,Hassliche’ sowohl inhaltlich als auch formal zu inter-
essieren. Dadurch kénnte an der Verschiebung von zu
Strukturen geronnenen Machtverhéltnissen mitgewirkt
werden, die in Geschmacksurteilen sichtbar werden,
welche unreflektiert herrschende Hierarchien normali-
sieren. Durch die Aneignung dessen, was als ,hdsslich’,
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,geschmacklos’, ,formlos‘, ,abnormal‘ oder ,monstros’
gilt, kdnnte der Bezugsrahmen, an dem sich (Schon-
heits)ideale und Geschmacksurteile orientieren, sicht-,
benenn- und verschiebbar werden. Warum droht etwa
die Zentralperspektive, die in Europa kaum etwas von ih-
rer Vormachtstellung eingebusst hat, Darstellungsformen
in den Schatten zu stellen, die diese Konvention nicht
oder nur teilweise bedienen (vgl. Schaffer 2008: 84ff.)?
Ist deren Beherrschung nicht gerade deshalb so at-
traktiv fir Schiler_innen der Gymnasialstufe, weil sie
als Darstellungskonvention fir eine dominante patriar-
chale, eurozentrische, sexistische und heteronormative
Ideologie steht und damit «eine durch und durch [...]
symbolisch-gesellschaftliche Angelegenheit» (vgl. ebd.
87; vgl. Hentschel 2001) und eben kein Resultat einer
scheinbar nattrlichen Entwicklung ist? Wer dazugehdren
und gehort werden will, muss féhig sein, auf der Klaviatur
der dominanten Kultur zu spielen. Gerade deshalb ist es
wichtig, diese Klaviatur auf deren Implikationen hin zu
untersuchen und sie als eine von verschiedenen maogli-
chen Formen in den Raum zu stellen.

Diese Haltung kann im Berufsfeld Fragen provozie-
ren. Z.B.: «Was hat das mit meinem Unterricht zu tun?»
Oder: «Darf man im Unterricht Uberhaupt so politisch
sein?» Die Vorstellung, dass es mdoglich ist, politisch
,neutralen‘ Unterricht zu machen, erscheint aus einer
queer-feministischen Perspektive nicht haltbar, was ich
im Folgenden prézisieren will. Im zweiten Teil des Textes
gebe ich in das Unterrichtsvorhaben Zwischenwelt: | am
— What am I? Einblick, das ich an der Kantonsschule Ol-
ten (KSO) durchgefiihrt habe. Ich werde keine Wirkungs-
forschung, sondern meinen Zugang vorstellen, da ich
mit Wimmer davon ausgehe, dass die Wirksamkeit von
Lehren unverfigbar ist (vgl. Wimmer 2010).2

STELL DIR VOR

«Bildnerisches Gestalten setzt sich mit Sehen und Sicht-
barmachen auseinander; es ist eine Form der Kommuni-
kation und hilft mit, eine differenzierte Vorstellungswelt zu
entwickeln» (Bundesrat 1995: 124). Mit diesen Worten er-
offnet der in die Jahre gekommene Schweizerische Rah-
menlehrplan fir Maturitatsschulen die Legitimationsrede
fur BG. Diese Argumentation ist problematisch. Weshalb,
das mdchte ich hier herausarbeiten. Zunachst aber: Im
seit 2014 gultigen Lehrplan wird sie relativiert. Zwar be-
zieht sich auch er noch auf die Rahmenpassage, jedoch
weniger explizit und mit einer Neuerung in Bezug auf die
allgemeinen Bildungsziele fir das Grundlagenfach, als
Resultat der Auseinandersetzung mit Sehen und Sicht-
barkeit innerhalb der Fachschaft:*

3 Ich bedanke mich sehr herzlich bei Carmen Mérsch und Jo
Schmeiser fir ihre wertvollen Riickmeldungen zu diesem Text.

4 Angeregt durch die anstehende Arbeit am neuen Lehrplan und
meine Masterarbeit formierte sich eine Gruppe von Lehr-
personen aus der Fachschaft in Olten, die im Rahmen der
schulinternen Qualitdtsentwicklung das Projekt Un/Sichtbarkeit
— Projekt zur Unterrichtsentwicklung durchfihrte. Online unter:
<https.//www.zhdk.ch/index.php ?id=56567> (11.02.2015).

«Die Schulerinnen und Schuler lernen ihre Wahrnehmung
als relativ und als abhéngig von vorherrschenden kul-
turellen Normen kennen. Das Reflektieren des eigenen
Standpunktes schafft Voraussetzungen fir die Achtung
differierender Sichtweisen und Haltungen. Damit kbnnen
Wahrnehmungskonventionen hinterfragt und veréndert
werden» (Amt fur Berufsbildung, Mittel- und Hochschulen
etal. 2014: 11).

Doch worin besteht die Problematik, wenn Sehen und
Sichtbarkeit auf Evidenz oder Natirlichkeit zurlickge-
fihrt werden? Meine These ist, dass sich BG nicht nur
mit Sehen und Sichtbarmachen zu befassen hat, son-
dern mit den Bedingungen von Sichtbarkeit und mit Pro-
zessen von Sichtbarmachung, wobei immer auch Un-
sichtbarkeiten entstehen. Wenn namlich Wahrnehmung
immer schon als medial vermittelt gedacht werden muss
(vgl. Schade 2003: 24; 33) und das medial Vermittelte
dem Mehrheitsprinzip folgt, wie es Kaja Silverman fiir das
«\Vor-gesehene» postuliert (vgl. Silverman 2000: 58), so
folgt daraus, dass Dinge Ubersehen werden, weil von der
Projektionsflache verschwindet, was nicht mehrheitsfa-
hig ist. Es gibt keine in einem ontologischen Sinn exis-
tierenden Sichtbarkeiten, sondern sie sind «in einem Zu-
sammenhang aus Wissen und Macht produziert [...] und
[stehen] in einem gegenseitigen Modulationsverhéltnis
zu Unsichtbarkeit» (Schaffer 2008: 13). Wird Sichtbarkeit
als neutral oder evident angenommen, wird ausgeblen-
det, dass sie immer in «Macht und Herrschaftsprozes-
se involviert und an der Produktion und Reproduktion
von Gesellschaft beteiligt ist» (ebd. 17). Ein unkritisches
Sichtbarkeitsverstandnis fuhrt also zu Affirmation und
Reproduktion bestehender Herrschaftsverhéltnisse. So
dominiert z.B. nicht nur im Umfeld der KSO eine hetero-
normative Vorstellung, derzufolge es genau zwei komple-
mentére Geschlechter gibt, die an eine bestimmte Form
von Kérper gebunden sind. Sie und die daran geknlpften
Kategorien Sexualitat, Begehren und Korper werden un-
hinterfragt vorausgesetzt und fortgeschrieben (vgl. Cast-
ro Varela 2009). Was als kontingent aufgefasst werden
musste, wird als naturlich gegeben an- und wahrgenom-
men; es strukturiert unsere Interaktionen, unser Denken,
unsere Rdume oder unser Sehen und verunmdglicht so
z.B. Identitatsentwidirfe, die darin nicht aufgehen. Die Pro-
duktion, Zirkulation und Rezeption von Reprasentationen
stellen diese Struktur her und bieten zugleich Eingriffs-
moglichkeiten an (vgl. Engel 2009: 199). An diesem Pro-
zess ist auch Kunstvermittlung beteiligt. Sie besitzt das
kritisch-politische Potential, sich mit Sehen und Sicht-
barkeit als naturalisierte, «durch gesellschaftliche Sankti-
onen und Tabus erzwungene>»® lllusionen und als Produk-
te dominanter Reprasentationsapparate und -strukturen
auseinanderzusetzen. So kénnte sie dazu beitragen,
die Wahrnehmungsgrenzen in Bewegung zu bringen.

5 Butlers Ausfiihrungen zu Konstitution und Naturalisierung von
Geschlechteridentitét dienen hier als allgemeine Vorstellung
davon, wie Normalitat und damit der Eindruck, die Wahrneh-
mung von Evidenz, Natiirlichkeit entsteht. Vgl. Butler 2002: 302.
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Abb. 3

Das Fach BG stellt einen institutionalisierten Raum
dar, in dem Kunstvermittlung stattfinden kann, wenn
Kunst und kiinstlerischen Vorgehensweisen ein wich-
tiger Stellenwert eingerdumt wird. Dies, weil ich
reprasentations-, institutions- und medienkritischer
Kunst zuspreche, die Gemachtheit von Zeichen, von
R&umen oder das Sehen und das Herstellen in den Vor-
dergrund zu stellen und damit auch das Auffiihren, das
auch anders geschehen konnte. Damit ist auf inhdrente
Spielrdume und Gestaltungsmacht verwiesen. «Kunst-
unterricht ist», so formuliert Pierangelo Maset treffend,
«eine experimentelle Situation, in der, anhand von Aus-
einandersetzungen mit Materialien, Wahrnehmungen
und Begriffen, Welt- und Selbstreferenzen erprobt und
erfahren werden kdnnen» (Maset 2009: 9). Ein dekons-
truktivistisches, reprasentationskritisches Verstandnis
von Wirklichkeit ist dafir grundlegend. Représentati-
onen bilden Wirklichkeit nicht ab, sondern stellen sie
Uberhaupt erst her (vgl. Engel 2002: 142). Dieser Zugang
wird durch eine queer-feministische Perspektive spezi-
fiziert. Als relationaler und nicht oppositioneller Begriff
richtet sich queer gegen Normalisierung, ohne ahistori-
sche Allgemeinguiltigkeit fur sich zu beanspruchen (vgl.
Adorf/Brandes 2008: 5). Als politische Figur stellt er die
rigide Zwei-Geschlechter-Ordnung und die normative
Heterosexualitdt als zwei naturalisierte Zwangsregime
radikal in Frage. Politisch fragt hier danach, in welchem
Verhéltnis Formen der Sichtbarkeit, des Wissens und der
Macht stehen, wie diese Beziehungen zu Gewissheiten
fuhren und unbemerkt bestimmte Ordnungsweisen der
Welt etablieren. An der Behauptung der Naturlichkeit und
Unmittelbarkeit von Sehen und Wahrnehmung kann nur
festgehalten werden, wenn reprasentationskritische An-
sdtze missachtet werden. Etwa der geschilderte queer-
feministische oder ein Schwarzer dekolonialer Ansatz,
um ein weiteres Beispiel zu nennen. Solche Missachtung
erscheint nicht nur uninformiert, sondern ist auch verant-
wortungslos und gewaltsam. Die Gewalt ist jedoch keine
«physische, materielle Gewalt», sondern eine «Gewalt,
die [Uber Diskurse] gesetzt wird» (Castro Varela 2009) so-
wie durch die ritualisierte Wiederholung bestimmter Pra-
xen - auch in der Kunstvermittlung. Diese Gewalt wirkt

Abb. 4

Abb. 5

Abb. 6

im Verborgenen und ist funktional an Privilegierung und
Marginalisierung beteiligt.

Dem Unterrichtsvorhaben Zwischenwelt: | am -
What am 1?, das ich an der KSO durchgefiihrt habe,
waren diese Uberlegungen die konzeptionelle Basis. Ein
Raum, der von einer Kollegin einmal mit «Zwischenwelt»
angeschrieben und von mir und Christin Glauser fir ein
parallel stattfindendes Projekt® eigens inszeniert worden
war, diente dem Projekt als Blihne (Abb. 3). Die Zwi-
schenwelt ist eine Durchgangszone, eine verraumlichte
Grenze, die Innen und Aussen verbindet: Sie ist nicht
mehr ganz und noch nicht ganz Schule. Mit glitzernden
Lamettavorhangen, Regenbogenfolien u.a. betonten wir
die Hybriditat und Ambivalenz dieses Raumes, der sich
fur die Herausforderung erstarrter Differenzen besonders
zu eignen schien (vgl. Castro Varela/Dhawan 2007: 8f.).
Die Zwischenwelt wurde zusammen mit der Arbeit | am
what am | (Abb. 4) von Sabian Baumann zur titelgeben-
den Figur.”

6 Chewing Reality habe ich mit der Theaterpddagogin Christin
Glauser im Rahmen des Teamforschungsprojekts Kalkdl und
Kontingenz konzipiert und durchgefiihrt. Der Titel bezieht sich
auf Andrea Thals Beitrag Chewing the Scenery fir die 54. Bi-
ennale von Venedig und auf Peter Reglis Serie Reality Hacking.
Fur weitere Infos siehe: http://iae.zhdk.ch/iae/deutsch/forschung-
entwicklung/projekte/kalkuel-und-kontingenz-laufend/ (11.02.15).

7 Baumanns Modul Kérper — Geist — Landschaft. Ein Kérper der
ein Kérper nicht ist verdanke ich wichtige Anregungen. Es war
ein queer-feministisches Aktzeichenmodul, in das sie_er im
Interview «Wenn du einen Apfel isst, so isst du die Landschaft»
Einblick gibt. Vgl. Baumann/Harder 2015 in diesem Journal.
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REGISTERWECHSEL

Dreizehn Schuler_innen (Su_uS), besuchten acht Wo-
chen lang das Grundlagenfach im dritten Bildungsjahr.
Projektunterricht stand im Zentrum. Vorbereitend hatten
die SuS ein Projekt zu Ordnung//Struktur® realisiert. Eine
hatte sich mit Schonheitsidealen und Schamlippenope-
rationen (Abb. 5), ein anderer mit Mannlichkeit auseinan-
dergesetzt (Abb. 6). In Zwischenwelt: | am — what am 1?
verfolgten sie eine theoretisch informierte, kiinstlerische
Arbeit mit individuellem Bezug zu den wéhrend des Mo-
duls thematisierten Positionen (s.u.) und erarbeiteten eine
Serie von drei Bildern. Als Einstieg wéahlten sie ein Bild
aus einer der beiden Serien Unter Wasser atmen (Abb.
7) und Steinserie (Abb. 8). Die Bilder standen im Zent-
rum, weil sie naturalistische Bildelemente mit phantasti-
schen mischen, weil sie unterschiedliche zeichnerische
und kompositorische Qualitdten wirkungsvoll vereinen
und Imaginationsraume 6ffnen, die Fragen nach Identi-
tat, Geschlecht, Tod, Lust oder Kérper prézise und doch
offen umkreisen. Im Verlauf des Moduls kamen weitere

8 Inspiriert von dem gleichnamigen Titel des aktuellen
Labors von Thealit.Frauen.Kultur.Labor. Online unter: http.//
www.thealit.de/lab/ordnung/index.html (25.03.2015).

Abb. 14

Positionen dazu.® Parallel arbeiteten die Su_uS an ei-
nem Transferplan'®, zeichneten und experimentierten
mit verschiedenen Materialien. Inspiriert von Baumanns
Workshop entwickelten sowohl die Su_uS als auch ich
Zeichnungstbungen mit Requisiten wie Nylonstrimp-
fen, Tuchern, Styroporkugeln, mitgebrachten Kleidern,
die zerschnitten werden durften, mit Ton fur Korperer-
weiterungen, mit ihren Kolleg_innen als Modellen und
der Zwischenwelt mit ihren Glitzervorhdngen als Blhne
(Abb. 9-14). Ziel war es, sich in der eigenen Darstellungs-
grammatik herausfordern zu lassen und an der Erweite-
rung des Spektrums zu arbeiten. Es entstanden Bilder,
die mich aufgrund des Verhaltnisses von Reduktion und
Detaillierung, ihrer Einfachheit, ihres Witzes, aber auch
durch den Einsatz des Materials Uberraschten (Abb. 15-
22). Auf der Basis dieser Sammel- und Versuchsphase
schufen sich alle eine Laborsituation und differenzierten
ihren Fokus. Die Su_uS arbeiteten sehr eigensténdig und
schlossen das Projekt mit einer Reflexion ab.

9 Z.B. Gender Queer: Qu’est-ce que c’est von Dela Grace
Volcano/Cara Lavan, 2005; Working on it von Sabian Baumann/
Karin Michalski, 2008; Textausschnitte von Yvonne Volkart,
2009; Andrea Thal, 2009; Caravaggios Narziss und Passagen
aus Lacans Spiegelstadium als Bildner der Ich-Funktion.

10 Der Transferplan ist eine Art Mind-Map bestehend aus
Skizzen, Fotografien, Bildern aus Zeitschriften, dem Inter-
net, Fotoalben, Blichern, CD-Covers, Songtexten, Zitaten.
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Abb. 15

Abb. 16

Abb. 17

Guter Dinge, aber etwas zu spat, weil das Aufraumen der
letzten Klasse ewig dauerte, hetze ich ins Schulzimmer.
Da sitzt die versammelte Klasse: «Wir missen mit Ihnen
reden.» Das Herz fallt mir in die Hose und ich hore: «Sie,
also, das mit dem Geschlecht héngt uns langsam zum
Hals raus.» Es wird auch die Angst vor schlechter Bewer-
tung gedussert, falls eine_r sich nicht mit Heteronorma-
tivitat beschéftigen will. Ich bin froh um diesen Einwand:
«Mein Fokus ist als Angebot und Widerstand zu verste-
hen. Ich will ihn niemandem Uberstilpen, sondern dazu
anregen, sich dazu zu verhalten!» Ich werde witend, als
jemand sagt, dass er_sie sich nur so viel Miihe gemacht
habe, weil er_sie gewusst hatte, dass es mir gefalle und
er_sie eine gute Note dafir erhalten werde. Ferner hore
ich: «Wissen Sie, wir geben uns wirklich grosse Mihe
und versuchen zu verstehen, doch diese Texte sind so
schwierig.» Ich habe nie am Engagement dieser Su_uS
gezweifelt, sondern bin auf ihre Arbeiten stolz. Die Kon-
zentration, die Ernsthaftigkeit und das Durchhaltevermao-
gen, die Eigenstandigkeit der Arbeiten und die vielfalti-
gen Bild- und Materialsprachen beeindrucken mich. Ich
frage mich, wie im Unterricht ,schwierige‘ Texte gelesen
werden kdnnen, ohne dass die Su_uS sich ausklinken.
Zudem suche ich weiter nach einem handhabbaren
Modus, der die Su_uS motiviert, ihre Arbeit wertschatzt
und zugleich ihrer inhaltlich-formalen Differenzierung zu-
traglich ist. Wie kénnen die Lust am Material, die Lust
auf kritische Theorie und auf das Arbeiten an der Form
gleichberechtigt geférdert werden?

Spater relativiert sich auch die Wut. «Was soll daran
falsch sein, etwas fir eine Lehrperson zu machen? Die

Abb. 21

Abb. 20

Liebe zur Lehrperson bzw. die Liebe zu den Schiler_in-
nen kommt zuerst,» denke ich. Eine Vermittlungssituati-
on ist zuallererst ein Beziehungsgeflige, deren Gelingen
wesentlich vom Respekt vor den Grenzen und von der
Anerkennung dessen lebt, was eine_r zur Situation bei-
trégt. Gelingen heisst, der Raum ist so gestaltet, dass
die Beteiligten sich auf Prozessoffenheit einlassen, ein
flr sie interessantes Motiv finden kdnnen, dass sie auch
Arger oder Unsicherheit einbringen kénnen und dar-
in ernst genommen werden. Gelingen bedeutet weiter,
dass sowohl die Lehrperson als auch die Su_uS Posi-
tion beziehen und auch in Widerspruch zueinander ge-
hen kénnen, ohne verletzend zu sein. Damit Kunstver-
mittlung zu einem Resonanzraum werden kann, in dem
UnSichtbarkeiten verhandelt werden kénnen, ist zentral,
was ich vorlaufig als Stimmung bezeichnen will. Diese
Stimmung muss den Beteiligten am Herzen liegen, was
von emotionaler Arbeit abhéngt und nicht allein von
der Lehrperson geleistet werden kann. Wenn mich die
Su_uS emotional ablehnen wirden, so kdénnte ich lang-
fristig ,einpacken‘, was nicht heisst, dass diese Arbeit
nichts bewirkt hatte oder noch bewirkt, doch ist es ange-
nehmer, produktiver und geslinder, wenn ein als gemein-
sam empfundener Raum entsteht, in dem Respekt gross
geschrieben wird. Ein Raum, in dem klar wird, dass es
ernst ist, dass die Auseinandersetzung, um die gekdmpft
wird, uns alle etwas angeht und riskant ist. In diesem
Raum gehen Ernsthaftigkeit und Humor eine komplexe
Beziehung ein - vielleicht deshalb, weil er fir die Besté-
tigung einer emotionalen Verbindung absolut zentral ist,
ohne die sich eine_r kaum darauf einlassen kann, inkor-
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Abb. 22

porierte Ordnungen oder die mit Geschmacksurteilen
verbundene Sicherheit aufs Spiel zu setzen. Das geht
ans Eingemachte. Humor kann helfen, trotz bestehender
Hierarchien und dem permanenten Risiko des Scheiterns
zu lachen und ein Ventil fir Arger und Frustration sein,
die eine_n bei einem solchen Unterfangen begleiten.
Zwar sind «[[leuchtende Kinderaugen [...] nicht das Ein-
zige, wofir es sich zu kdmpfen lohnt» (M&rsch 2012: 66),
doch ist kritische Kunstvermittlung in Theorie und Praxis
von einer Stimmung abhangig, deren Autor_innenschaft
notwendig eine geteilte ist.

Mit dieser Kampflust ist ein Begehren verbunden,
dem die Theoriebildung kritischer Kunstvermittlung den
Ruicken starken kann, indem sie es auf eine gesellschafts-
politische Ebene transferiert und sich dabei antirassis-
tisch oder antisexistisch positioniert (vgl. Mérsch 2009:
21). Dies als Einzelne_r in den gymnasialen BG-Unter-
richt zu tragen, der nicht in erster Linie Akademia-interne
Maschinerien bedient, von ihnen getragen wird und den
Anspruch hochhélt, dass Unterricht ,neutral’ und unpoli-
tisch zu sein hat, ist jedoch prekar.

Hier sind Reibungen vorprogrammiert. Denn das
Unterfangen profitiert vom symbolischen Kapital der
Akademie, ist aber auch von emotionaler Arbeit in kon-
kreten Vermittlungssituationen getragen, die gegeniiber
der akademischen Arbeit (bei der Emotion zu zeigen
verpont ist) oft als ,minderwertig‘ gilt. Spannungen ent-
stehen z.B., wenn sich die Praxis von der Akademie ver-
einnahmt fuhlt oder vermutet, Theoriebildung kritischer
Kunstvermittlung wiirde das Berufsfeld lediglich dafur
(miss)brauchen, sich im akademischen Feld Gehér zu
verschaffen. Damit sich Prozessoffenheit fir Lehrer_in-
nen und Schiler_innen lohnt, ist eine Arbeit an der Form
und den Formaten notwendig, die kritische Kunstver-
mittlung sichtbar macht, denn Kunstvermittlung ist eine
theatrale Situation, deren Elemente Individuen, Kunst,

Korper, Emotionen, Inventar, Absichten, etc. sind, wobei
der Stimme eine wesentliche Rolle zukommt. Grenzen
sind in diesem Geflige nicht einfach zu ziehen. Wie kann
solche Arbeit sichtbar und fur Berufsfeld und Akademie
produktiv gemacht werden?

Zuallererst braucht es grundsétzliche Einigkeit dari-
ber, dass die Kritik an normativen Geschmacksordnun-
gen oder Raumkonstellationen notwendig ist, um ge-
sellschaftspolitische Veranderungen zu erreichen. Eine
einzelne Lehrperson kann auf Unterrichtsebene perma-
nent gelebte Realitét investieren und achtsam dafiir sein,
dass andere Stimmen gehért werden kénnen. Uber das
individuelle Engagement hinaus braucht es aber auch
nachhaltige Unterstlitzung durch Schulleitung, Fach-
schaft und Akademie. Damit Forschung fir interessierte
Lehrer_innen attraktiv wird bzw. bleibt, missen sie zu-
sammen arbeiten und Formate und Strukturen schaffen,
die das Engagement der Lehrer_innen férdern — und
zwar nicht nur symbolisch. Die Lehrer_innen dirfen
nicht prekarisiert, sondern ihre Tatigkeit muss adaquat
bezahlt werden, auf Langfristigkeit angelegt sein und
auch die emotionale Arbeit wertschéatzen, sie und ihre
Relevanz sichtbar machen. Das ist nicht nur auf dis-
kursiver Ebene zu leisten: In der direkten Begegnung
zahlt u.a. die Stimme, die begriusst, anleitet, verweist,
in Beziehung bringt, gemeinsamen Raum schafft oder
schliesst. |hr misste mehr Aufmerksamkeit zukommen,
als es aktuell in der Ausbildung geschieht. Und es z&hlt
die kunstlerische Expertise, die gerade dann weiterent-
wickelt werden muss, wenn es um ein Aufmerksam-
Werden fiir marginalisierte (Bild)Sprachen oder Stimmen
geht. Dies erfordert nicht zuletzt von beiden Seiten eine
kritische, selbstreflexive Beschéaftigung mit dominan-
ten Représentationsformen und Vermittlungsforma-
ten, damit ein egalitéres Verhéltnis von theoretischen
und praktischen Wissensformen erreicht werden kann.
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