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7 1. EINLEITUNG - KUNSTPADAGOGIK IM SPANNUNGSFELD KUNST & SCHULE

1. Einleitung

1.1 Kunstpadagogik im Spannungsfeld Kunst & Schule

Im Bereich der Professionsforschung der schulischen Kunstpadagogik
existieren ein reicher Fachdiskurs und ein wachsender Anteil an Praxis-
forschung. Vor allem die kontroverse Diskussion der Positionierung des
Faches und der Lehrperson innerhalb des Spannungsfeldes Kunst und
Schule wirft Fragen nach seinen Moglichkeiten, Aufgaben und nach dem
Potential des Fachs auf. Dabei lduft der deutschsprachige Fachdiskurs zu
kunstpadagogischen Unterrichtskonzepten hauptsachlich in Deutsch-
land ab: in der Schweiz hat die akademische Diskussion zum Unterrichts-
fach «Bildnerisches Gestalten» noch keine lange Tradition. In diesem
Zusammenhang sind die begrifflichen Unterschiede zwischen der Schweiz
und Deutschland zu betonen. Die Fachbezeichnungen unterscheiden sich
vor allem durch die Einbindung des Begriffes «Kunst». So wird in Deutsch-
land «Kunst», «Kunsterziehung» gelehrt." In der Schweiz ist der Begriff
«Kunst» bisher nurinderBezeichnung des Hochschulstudiengangesund der
Begleitwissenschaft «Kunstpadagogik» enthalten, nicht aber in der
Unterrichtsbezeichnung oder der Berufsbezeichnung selbst. Weiter
lasst sich beobachten, dass in der bisherigen Professionsforschung die
Unterrichtsstufen und der schulische- oder ausserschulische Bereich
nur teilweise isoliert betrachtet wurden.? Ahnliches lasst sich in den
theoretischen Konzepten beschreiben: so haben einige der aufskizzierten
kunstdidaktischen Methoden, die sich auf die Tertidrstufe beziehen, die
Prasenz und den Anschein einer allgemeingtltigen Methode, wahrend die
Frage nach der Umsetzung auf Primar- oder Sekundarstufe nur marginal
behandelt wird.?

Im Hinblick auf mein kinftiges Berufsfeld mochte ich den Fokus meiner
Untersuchung explizit auf das Fach «Bildnerisches Gestalten» an der
Sekundarstufe Il legen. Es lasst sich eine Zunahme des Diskurses zur
stufenspezifischen Professionsforschung und der Gewichtung der Praxis-
forschung in der Schweiz beobachten: den Kunsthochschulen in Basel,
Bern, Luzern und ZUrich sind Forschungsinstitute angegliedert, die in den
Bereichen der schulischen und musealen Kunstpadagogik Praxisforschung
betreiben. So untersucht beispielsweise FLAKS* gemeinsam mit Lehr-
personen und Studierenden aus den Bereichen der Theater- und Kunst-
padagogik das Thema «Kalkil & Kontingenz» und beschaftigt sich mit der
konkreten Ubertragung des Konzepts der «kalkulierten Kontingenz» oder
des geplanten Zufalls in den Unterricht.”

1 Wobei die Bezeichnung auch in
Deutschland nicht tberall gleich ist:
sie variiert, abhangig von Schulstufen
und -arten und von den verschiede-
nen Bundeslandern, zwischen «Bil-
dender Kunst», «Kunsterziehung»,
«Kunst», «Kunst und Gestaltung»
und «Kinstlerische(s)m Gestalten».
Vgl. Dreyer 2005, 17

2 Die ersten Fallstudien von Georg
Peez auf die ich im Kapitel «2.1.
Professionalisierung in der Kunstpa-
dagogik» noch genauer zu sprechen
komme, haben sich beispielsweise
ganzheitlich mit dem Berufsfeld der
Kunstpadagog_in von Grundstufe
bis Sekundarstufe Il beschaftigt.
Zusatzlich wurden in diesen Studien
ausserschulische und schulische
Arbeitsbereiche nicht getrennt vonei-
nander beobachtet.

Vgl. Georg Peez 2009, 21

3 Dabei beziehe ich mich auf die
Konzepte der «Asthetischen For-
schung» nach Helga Kédmpf-Jansen
und auf das «Lebenskunstkonzept»
von Carl-Peter Buschkuhle. Aber
auch aktuelle Forschungsprojekte
schweizerischer Hochschulen fiir
Kunstpadagogik sind Uberwie-

gend im ausserschulischen Bereich
angesiedelt. So zum Beispiel das
Forschungsprojekt «Kunstvermittlung
in Transformation», das 2009 in
Zusammenarbeit der vier Kunsthoch-
schulen Basel (fhnw), Bern (HGK),
Luzern (hslu) und Zurich (ZHdK)
entstand und sich auf die museale
Kunstvermittlung konzentrierte.

4 FLAKS - Das Forschungslabor fir
Kinste an Schulen, ein Projekt des
Institute for Art Education (IAE) an
der Zurcher Hochschule der Kiinste
(ZHdK).

5 Danja Erni, Anne Gruber, Anna
Schtirch, Sascha Willenbacher
(2014), in: HEFT 07, 70
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«In Schleifenbewegungen von

der Theorie zur Praxis und zurick
untersuchen wir die Bedeutung und
die Potentiale von Kontingenzphé-
nomenen fir den Unterricht in den
kinstlerischen Fachern. (...) Wie
aber k6nnen Kontingenzmomente
im Schulunterricht provoziert und
produktiv gemacht werden, wenn
das Uberprtifen und Messen von
Bildungszielen immer wichtiger wird?
(...) Kunst- und Theaterunterricht
dienen in diesem Projekt als Labor
zur Untersuchung der Frage, wie im
Kontext Schule mit Kalkdl Kontin-
genz ermdéglicht werden kann.»

6 Vgl. Peez 2009, 734

7 Diese Aussage ergibt sich aus Situ-
ationen der Praxis, einerseits aus der
eigenen Schulzeit, aus Erzahlungen
von Lehrpersonen und Ausserungen
von Schiler_innen im Rahmen der
Praktika und aus dem alltaglichen
Austausch mit meinen Mitmenschen.

8 Vgl. Dreyer 2005, 18

9 Vgl. Peez, Balkenhol in: Dreyer
2005, 17

10 Anmerkung: «Aus Innen wird _in-
nen»: in meiner Arbeit orientiere ich
mich am Leitfaden fiir geschlechter-
gerechtes Formulieren der Akademie
der bildenden Kinste Wien. Ich
verzichte jedoch auf die Angleichung
der Pronomen: sie werden aus-
schliesslich in der weiblichen Form
aufgefuhrt.

In den Feldern der Kunst, der Schule und auch der Gesellschaft wird der
Kunstpadagogik und dem Schulfach «Bildnerisches Gestalten» haufig eine
Sonderrolle eingerdumt oder zugeschrieben. Die Zwischenposition des
Faches im Spannungsfeld Kunst & Schule, die damit verknipfte Frage nach
dem fachspezifischen Bildungsauftrag und die Sonderstellung des «Bild-
nerischen Gestalten» im Vergleich zu anderen Fachern sind beispielsweise
zentrale Themen. Letztere zeigt sich zum Beispiel darin, dass «Bildneri-
sches Gestalten» nicht an allen Gymnasien promotionsrelevant ist und als
Grundlagenfach haufig bereits nach einem Jahr abgewahlt werden kann.

Im Kontext Sekundarstufe Il werden dem Fach Eigenschaften und Aufga-
ben zugewiesen, die von «Ausgleich und Erholung»® tiber «Asthetisches
und Dekoration» bis hin zu «Uberfachliche und konzeptionelle Kompe-
tenzen» reichen.’

Die Sonderrolle und das Zwiespéltige in der Kunstpadagogik liegen
einerseits in ihrer Position an der Schnittstelle der beiden Felder
Kunst & Schule. Anderseits in der Spezifik der Verhandlung des
Faches, des Selbst- und des Fremdbildes. Diese hat sowohl im
fachinternen wie auch im externen Diskurs eine lange Tradition.?
Kunstpddagogische Konzepte betonen die Unvermittelbarkeit des Fach-
gegenstandes Kunst und kritisieren dessen didaktische Zurichtung von
Kunst flr den Unterricht. Dadurch, dass der Fachgegenstand Kunst sich
gegenlber den Verstehensabsichten der Rezipient_innen verweigere,
entzieht er sich den Vermittlungsabsichten, so Georg Peez. Bernhard
Balkenholweist darauf hin, dassviele Ktinstler_innen behaupten, dass Kunst
grundsatzlich nicht lehrbar sei, weil das Wesensmerkmal der klinstlerischen
Arbeit frei von normativem Vorgehen sein méchte.® An diesen beiden
Beispielen zeigt sich die grundlegende Problematik der Orientierung an
Kunst als Bezugswissenschaft, die sich den vermittlerischen Absichten der
Kunstpadagog_in'® verweigert. Das Fach kann sich offenbar nicht so
schnell aus dieser spezifischen Denk- und Verhandlungskultur I6sen und
die Kunstpddagog_in wird sich auch in Zukunft mit diesem Phanomen
der Sonderrolle konfrontiert sehen. Deshalb suche ich nach gelebten
und erlebten Varianten dieser zugeschriebenen Rolle. Ich suche nach
Maoglichkeiten, sie zu thematisieren, damit umzugehen und fir mich
produktiv zu machen, jedoch ohne die Absicht zu hegen, den Zwiespalt in
dem sich die Kunstpadagogik befindet Uberwinden zu wollen.

Meine Einstellung diesem Themenfeld gegenilber ist ebenfalls eine
zwiespaltige. Sie schwankt zwischen Interesse, Faszination und Unmut.
Das Interesse lasst sich an das Erarbeiten, Aufzeichnen und Befragen
verschiedener, praxisnaher Umgangsformen und Positionen anknlpfen. Die
Faszination an die Unmaoglichkeit der Durchbrechung der beschriebenen
zwiespaltigen Position und an das darin vermutete Potential. Unmut stellt
sich meist dann ein, wenn ich mich durch meine Gesprachspartner_innen
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in die Defensive gedrangt fihle oder merke, dass ich mich in der
Auseinandersetzung vor mir selbst zu rechtfertigen beginne. In meiner
Arbeit versuche ich deshalb, eine forschende Grundhaltung zu pflegen,
die aufzeichnen und thematisieren, nicht aber legitimieren oder recht-
fertigen will. Sie funktioniert in dem «legitimationsfreien Raum, in dem
Kunstpadagogische Praxis heute gedacht werden darf»."

Dabei bin ich mir bewusst, dass sich bereits die Wahl dieses Themas
nicht ausschliesslich auf das Interesse am Fach und der Forschung
zurlckfuhren lasst, sondern vermutlich hier bereits unterschwellige
Bedurfnisse nach Begriindungsstrategien oder nach einer Argumen-
tationsgrundlage mitschwingen. Die zugeschriebene Sonderrolle des
Faches «Bildnerisches Gestalten» kenne ich aus meiner eigenen Schulzeit,
aus der Hochschulausbildung und aus den Vermittlungspraktika. Auch
die zwiespaltige Positionierung zwischen der kinstlerischen Identitat und
dem padagogischen Selbstverstandnis beschaftigt mich immer wieder
aufs Neue. Diese Aushandlungen mit mir selbst oder im Gesprach
mit  Mitstudierenden, Fachfremden, Freund_innen und Verwand-
ten habe ich stets aufreibend und intensiv, aber immer in irgend einer
Form als bereichernd empfunden. Ich bin Uberzeugt, dass diese Aus-
handlungen mich in meiner kunstpdadagogischen Haltung und Professio-
nalitat weiter bringen. Bezogen auf meine bisherigen Erfahrungen kann
ich schliessen, dass dies Themen sind, die implizit in der Kunstpddago-
gik enthalten sind. Ich vermute jedoch, dass dieses Phanomen der Zwie-
spaltigkeit nicht von allen Kunstpddagog_innen ebenso wahrgenommen
wird. Vielleicht [6st es sich in der Unterrichtspraxis auf oder seine Existenz
wird gar nicht als relevant eingeschatzt. In meiner Auseinandersetzung
widme ich mich diesem Zwiespalt und forsche innerhalb des fachspezifi-
schen Spannungsverhaltnisses Kunst & Schule. Dabei distanziere ich mich
von der Frage nach der Definition des Selbstbildes der Kunstpadagog_in im
Zusammenhang mit ihrer kinstlerischen Identitat und lege den Fokus
auf das Bildungsverstandnis. Die Betonung der Differenz verschiedener
Ausrichtungen im Spannungsfeld Kunst & Schule und die damit unter-
schwellig einhergehende Wertung lehne ich ab. Ich suche gezielt nach
eventuellen Gemeinsamkeiten und spezifischen Merkmalen der Absichten
unterschiedlicher kunstpadagogischer Unterrichtskonzepte.

In meinem Blick als Forschende und in den gesetzten Schwerpunkten
der Auswertung sind «immer auch Stlcke der Biografie des Beitrdgers
oder der Beitragerin enthalten [sind]»."” Die Stlicke meiner Biografie,
die in dieser Auseinandersetzung mitschwingen, sind ihrerseits ebenfalls
spannungsgeladen: meine kunstpadagogische Position ist in erster Linie
bild- und subjektbezogen'®, in meiner Professionellen Identitét schreibe 12 Vgl. Jentzsch 2006, 15
ich mich naher dem «rezeptiven kunstlerischen Verhalten» und der 13Vgl. Peez 2014, 36 - 51

11 Selle 2003, 190
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14 \V/gl. Dreyer 2005, 216, 219

Ich greife hier bereits auf die von
Andrea Dreyer entworfene Katego-
risierung von Kunstlehrenden vor. In
Kapitel «2.1. Professionsforschung
in der Kunstpadagogik» werde ich
noch genauer auf diese Begriffe und
Zuschreibungen eingehen.

15 Meine Studienkollegin Fabienne
Hugelshofer und ich experimen-
tierten im Rahmen des Forschungs-
praktikums im Herbst 2013 mit
Unterrichtsstruktur, die sich an

der kinstlerischen Strategie der
«Stérung» orientiert und sich in
ihrer Offenheit an einen Aushand-
lungsprozess einer kinstlerischen
Auseinandersetzung halt.

16 Vgl. Pazzini 2000, 35

17 Ad Reinhardt (1962): Art as Art.
In: Barbara Rose Hrsg. (1991): Art
as Art: The Selected Writings of Ad
Reinhardt. University of California
Press, 53.

Quelle: http://books.google.ch
Zugriff: 1. Mai 2014.

18 Vgl. Ad Reinhardt (1962) 53.

«Padagogik als Lebensinhalt»' zu. Doch ich bin der Uberzeugung, dass
die Orientierung an und Thematisierung von Kunst im Unterricht auf
keinen Fall fehlen darf. Meine Experimentierfreude mit Unterrichts-
konzepten und -formen, die ihrerseits strukturell an kunstlerischen
Strategien ausgerichtet und «von Kunst aus» gedacht sind, wurde im
Forschungspraktikum an der Kantonsschule Ramibiihl geweckt.'® Mich
als Kunstpadagog_in interessiert es, wie ich mit der Bezugswissenschaft
Kunst und mit ihrer Unvermittelbarkeit umgehen kann, ohne mich in mei-
nen kunstpadagogischen Absichten blockiert zu fihlen. Dazu muss die
Unvermittelbarkeit der Kunst als Herausforderung angenommen und
uber den Vorwurf des Missbrauchs hinweggesehen werden.'® In meinem
Verstandnis nehmen deshalb die Fragen nach der Autonomie der Kunst-
padagogik und dem autonomen Umgang mit Kunst als Bezugswissen-
schaft eine zentrale Rolle ein.

«The one thing to say about art is that it is one thing. Art is
art-as-art and everything else is everything else. Art as art is nothing
but art. Art is not what is not art.»"’

In Anlehnung an das Zitat von Ad Reinhardt entstand der Arbeitstitel
«Kunst(padagogik) und alles andere». Ad Reinhardt pladiert in seiner
Serie von Essays fUr eine «art-as-art»; fir eine Kunst, die nicht mehr oder
weniger sein will und soll als Kunst. Er pladiert fur eine abstrakte Kunst,
die — indem sie sich von Inhalt, Aussage, Stil und Komposition 16st — reiner
und leerer wird und sich dem annahert, was sie wirklich ausmacht. Sie
ordnet sich keinem dusseren Zweck unter, gentigt sich allein und findet
ihren Sinn in sich selbst. Und «alles Andere» ist «alles Andere». Eine
«art-as-art» bleibt sich selbst und «allem Anderen» nichts schuldig, da sie
sich selbst genligt und sich gegentber «allem Anderen» nicht begriinden
oder rechtfertigen, geschweige denn danach ausrichten muss.'®

Dieses Zitat zeichnet in der Ubertragung auf das Forschungsfeld
Kunst & Schule ein mdégliches Verstandnis der Beziehung von Kunst und
Kunstpadagogik auf. Kunstpadagogik lauft dabei unter der Sparte des
«Anderen». Die Kunst muss sich nicht danach ausrichten und will sich
nicht mit Inhalt oder Spekulationen Uber Aussage oder Komposition
beladen und fir padagogische Absichten zurichten lassen. Dennoch
wird die Kunstpadagogik haufig als Teilbereich oder Schnittmenge von
Kunst und Pddagogik bezeichnet. Sie muss irgendwie mit dieser Situation
umgehen kénnen, dass sich die Kunst als Fachgegenstand im Verstandnis
von «art-as-art» ganzlich der Vermittlungsabsicht entzieht. Lage die
Losung darin, dass die Kunstpadagogik sich im Wesen so verandert, dass
sie sich ebenfalls so «rein und leer» macht, dass sie auf der Stufe der
Kunst funktionieren kann? Ware das Uberhaupt moglich? Und wenn ja,
was wurde das fur die Kunstpadagogik im Kontext der Institution Schule
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bedeuten? Oder um in eine noch ganz andere Richtung zu fragen: warum
sollte sich dann die Kunstpadagogik gegendber einer solchen absoluten
Kunst begriinden, rechtfertigen oder sich in ihren Absichten Uberhaupt
danach ausrichten wollen? Kann sich die Kunstpadagogik nicht auch
soweit verselbststandigen, dass sie ihrerseits mit «allem Anderen»
autonom umgehen kann?

1.2 Ausgangslage und Erkenntnisinteresse

Richtungsweisend fir die Themenwahl der Masterthesis war der
theoretische Leistungsnachweis, den ich im Herbst 2013 im Rahmen
des Curriculum des MAE ZHdK verfasst habe.' Mich beschaftigten die
Vielschichtigkeit und die damit verbundenen unméglichen und zwie-
spaltigen Momente der Ausbildung und des kinftigen Berufsfeldes.
Im Fokus standen dabei das Verhaltnis der beiden Rollenverstandnisse
der Kunstler_in und der Kunstpddagog_in und die damit verkntpften
Fachverstandnisse, das Paradoxe des padagogischen Berufes und das
Fach «Bildnerisches Gestalten» im «Dazwischen» der Anspriche der Fach-
lehrperson und der Schiiler_innen. Gleichzeitig bin ich aber der Uberzeu-
gung, dass das Fach «Bildnerisches Gestalten» ein eigenes, um nicht zu
sagen einzigartiges Potential birgt und dass ein Grossteil dieses Potentials
ebenfalls in dieser «Position des Dazwischen» angesiedelt ist, beziehungs-
weiseausdem «Dazwischen» geschdpftwerdenkann. Dieser zweiten Fahrte
folge ich nun im Rahmen der Masterthesis.

«Der Kunstpddagoge der Gegenwart ist ein Konglomerat aus
Kinstler, Pddagoge, Didaktiker und Forscher. Dieses Bild zeichnet
sich am Beispiel des Masterstudienganges bilden & vermitteln an
der Ziircher Hochschule der Kiinste ab.

Die Positionierung in den aktuellen Kunst- und kunstpddagogi-
schen Diskursen, die Entwicklung einer eigenen kiinstlerischen
Autorschaft, das Erwerben fachdidaktischer Kenntnisse und
Vermittlungspraxis, das Entwickeln und Durchfihren von
Forschungsprojekten und das Neu-Denken von Kunstvermittlung
sind zentrale Teile des Curriculums des Studienganges «Master of
Arts in Art Education». Die Studierenden werden aufgefordert,
sich in dem Komplex zu positionieren, eine eigene Haltung zu
entwickeln und ihre persénlichen Schwerpunkte zu setzen.»*

.In meinem theoretischen Lei;tungsngchweis «Uber deh.ZWiespalt 19 Vigl. Dirnberger, Anina (2013)
in der Kunstpadagogik» habe ich basierend auf den Positionen von Uber den Zwiespalt der Kunstpada-
Peter Rech (2007): «Bin ich ein erfolgreicher Kunstpadagoge, wenn ich gogik.

kein erfolgreicher Kunstler bin?» und Karl-Josef Pazzini (2000): «Kunst 20 Dirnberger (2013), 1
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21 Lévi-Strauss verweist zwar auf
die Unvergleichbarkeit der beiden
Erkenntniswege bezogen auf ihre

Herangehensweise. Das jeweils gene-

rierte Wissen, die Erkenntnis selbst
ist am Ende aber in ihrer «Richtig-
keit» und Gultigkeit nicht voneinan-
der zu unterscheiden.

22 Der Aspekt des Fachgegenstandes
wird in den folgenden Kapiteln wei-
ter eine Rolle spielen. Insbesondere

im Kapitel «2.2 Das Fachspezifische».

Lezns?

‘\\\\/

existiert nicht, es sei denn als angewandte.» mein Professionsverstandnis
und mein Selbstbild als Kunstpadagogin befragt und konkretisiert. In dem
Leistungsnachweis beleuchte ich einerseits das zwiespaltige Verhdltnis
zwischen Kind und Kunst und befrage die Rolle, die die Kunstpadagogik
dabei einnehmen kann und soll. Anderseits thematisiert der Leistungs-
nachweis den Zwiespalt, in dem sich die Kunstpadagog_in zwischen den
Institutionen Kunst und Schule befindet. Dabei habe ich unter Beibe-
zug der beiden Modelle des «mythischen/magischen Denkens» und des
«begrifflichen/wissenschaftlichen Denkens» von Claude Lévi-Strauss
aus «Das wilde Denken» einen fur mich voribergehend zufrieden-
stellenden Ausweg aus diesem Zwiespalt gefunden. Der Ausweg bestand
flr mich in der Zuordnung der schulischen Unterrichtsfacher in die beiden
Kategorien des magischen oder des wissenschaftlichen Denkens.
Lévi-Strauss betont, dass diese beiden Denkweisen im Hinblick auf die
damit verbundenen Wege des Erkenntnisgewinns nicht miteinander
zu vergleichen sind, da sie im Grunde gegensatzlich vorgehen. Dieses
Argument hat in der Ubertragung auf den schulischen Kontext die
Unvergleichbarkeit der wissenschaftlichen und musischen Unterrichts-
facher zur Folge. Wichtig ist an dieser Stelle, dass Lévi-Strauss die bei-
den Erkenntniswege bezlglich ihrer Resultate als einander ebenbdrtig
und parallel laufend anerkennt.”’ Gegeniiber dem Weg und dem Inhalt
der Erkenntnis wird keinerlei \Wertung vorgenommen. Diese egalitare
Grundhaltung lasst sich auf die umstrittene Frage nach Kunstnéhe oder
Kunstferne des Unterrichtfaches «Bildnerisches Gestalten» Ubertragen.
Konsequent weitergedacht bedeutet dies, dass die Diskussion um den
Fachgegenstand hinfallig wird, weil an jedem Gegenstand Erkenntnis-
gewinn mdglich ist. Was nun in den Fokus der Befragung riickt, ist die
Form und der Inhalt dieser Erkenntis.*

\ ///%?y
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In dem Leistungsnachweis habe ich eine moégliche Erklarung fir das
Zustandekommen der zwiespéltigen Position des Faches aufgrund der
Kunst als Bezugswissenschaft ausformuliert. Die Arbeit schliesst mit einer
These ab: im beschriebenen Zwiespalt der Kunstpadagogik und in den
Handlungsformen aus diesem Zwiespalt heraus vermute ich ein Potential
flr den Unterricht.

«Kunst und der Kiinstler sind in der komfortablen Lage, sich selbst
zu genlgen. Sie sind selbstreflexiv und selbstreferenziell, Kunst
legitimiert sich in der Kunst selbst. Produktions-, Reflexions- und
Legitimationsebene der Kunst und der Kunstschaffenden liegen
allesamt im selben Bereich des magischen Denkens, um mich hier
der Termini von Lévi-Strauss zu bedienen. Kunstpddagogik ist
ebenfalls ein kiinstlerisches Unternehmen, das auf der Ebene des
magischen Denkens und der mythischen Erkenntnis funktioniert.
Der Kunstpddagoge selbst ist ein Kinstler oder Anwender von
Kunst. Der Kontext der Schule fiihrt jedoch dazu, dass sein «Kunst-
werk Unterricht» aus der Sicht der Wissenschaft beobachtet und
befragt wird, was unweigerlich zu Problemen und Widerspriichen
flhrt. Der Kunstpddagoge bewegt sich in diesem Zwiespalt und
muss aus dieser Differenz heraus handeln.»*

Ich méchte nun einen wichtigen Schritt weitergehen und verstehen, was
dies konkret fir meine klnftige Vermittlungspraxis bedeuten kann und
worin das Potential dieses Zwiespaltes liegen kénnte. Deshalb méchteich in
Erfahrung bringen, wie mit dem «Zwiespalt in der Kunstpadagogik» in der
Praxis umgegangen wird. Wie dussert sich diese Zwiespaltigkeit im Alltag
der Unterrichtspraxis? Tauchen im Zusammenhang mit dem «Zwiespalt
in der Kunstpadagogik» in der Praxis auch Probleme auf? Wie zeigt sich
das vermutete Potential der zwiespaltigen Situation in der Praxis und wie
kann das Potential ausgeschopft werden? Ist dieser «Zwiespalt» ein fach-
spezifisches Phanomen, das allein durch die Ansiedelung des Faches an
der Schnittstelle der Felder Kunst und Schule entsteht? Und was ist genau
dieses «Fachspezifische»?*
Da ich selbst noch nicht unterrichte, werde ich diesen Transfer in die
Praxis nicht von mir ausgehend leisten kénnen. Um den Bezug zur Praxis
herstellen zu kénnen werde ich mich an Berufspraktiker_innen wenden
und sie zu ihrem Erleben dieses «Zwiespaltes in der Kunstpadagogik» und 23 Dirnberger (2013), 16
ihrem Umgang damit befragen. 24Vgl. Jentzsch (2006), 16 - 17
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25 Exemplarisch daftr beziehe ich
mich in den folgenden Ausfuhrun-
gen auf das Beispiel des Studiengan-
ges master art education — bilden

& vermitteln an der ZHdK. Die
Aussagen grinden auf Erlebnisse
aus meiner Lernbiografie und auf die
aktuelle Studienbroschtre (2012) des
master art education ZHdK

26 Professionalisierung von Lehrern
und Lehrerinnen . Bericht aus dem
Projekt «Mikrostrukturen von Profes-

sionalisierungs- und Selbstlernprozes-

sen» (MIPS)
Quelle: http:/Avww.fhnw.ch/ph/

forschung-und-entwicklung/projekte-

ppt-neu/professionalisierung-von-
lehrern-und-lehrerinnen. Zugriff: 28.
April 2014.

2. Nahrboden und Verortung

Nahrboden fir meine Arbeit liefern der wachsende Diskurs in der
Professionsforschung in der Kunstpadagogik und die Frage nach dem
Spezifischen des Faches und seiner Position im Spannungsfeld Kunst
& Schule. Damit einher geht auch die Frage nach der Relevanz des
Fachgegenstandes und der Ausrichtung des Faches im Hinblick auf den
Erkenntnisgewinn, beziehungsweise die AuswirkungdesFachgegenstandes
auf den Erkenntnisgewinn der Schuler_innen.

Anhand von zwei Studien, die im Bereich der Professionsforschung
angesiedelt sind, werde ich das Forschungsfeld grob umreissen und die
Aktualitat der Professionsforschung darlegen. In der Zusammenfassung
der beiden Untersuchungen auf die zentralen Fragen und Erkenntnisse
und in der Herleitung ihrer inhaltlichen Gemeinsamkeiten und Schwer-
punkte zeige ich das Feld auf, das bisher hauptsachlich bearbeitet
wurde. Im Anschluss skizziere ich das Themenfeld auf, dem ich inner-
halb des laufenden Diskurses in der Professionsforschung noch mehr
Beachtung schenken mochte und innerhalb dessen die vorliegende
Arbeit angesiedelt ist.

2.1 Professionalisierung in der Kunstpadagogik

Professionalisierung kann im padagogischen Kontext vorerst mal ganz
grob mit der diffusen Redewendung des «Entwickeln einer persoénlichen
Haltung» umschrieben werden. So ist das Ziel der Studiengdnge
Lehrberufe fir Gestaltung, dass die Studierenden eine kinstlerische und
padagogische Haltung entwickeln, klar im Sinne einer Professionalisierung
der Kunstpadagogik und ihren Fachvertreter_innen.?

Im Rahmen eines Forschungsprojektes an der Padagogischen Hochschule
der Fachhochschule Nordwestschweiz (fhnw) wird am Institut Primarstufe
die zunehmende Professionalisierung von angehenden Lehrer_innen im
Verlauf von Studium und Praktika untersucht.” Sie bemerken, dass sich
das padagogische Denken der Lehrer_in im Laufe der Professionalisierung
verandert, die Analyse der Forschungsergebnisse zeigen aber auch, dass
[...] in den Interaktionen Prozesse der Verdeutlichung, aber auch die
reflexive Auflésung von Eindeutigkeiten vollzogen werden. Insofern liegt
nahe, Professionalisierung nicht einfach als Erwerb und Verdnderung von
Wissen, Kénnen und Uberzeugungen zu betrachten, sondern als Suchen
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einer Position innerhalb eines widerspriichlichen Problemfeldes auf der
Basis unterschiedlicher Deutungsangebote und als reflexiven Bezug auf
diese Positionen.”’

Wird nun davon ausgegangen, dass sich das Problemfeld mit seinen
Rahmenbedingungen fortlaufend andert und sich stets neue Deutungs-
angebote in Form von neuen kunstpddagogischen Konzepten anbieten,
bedeutet das, dass parallel dazu die Professionalisierung der Fachlehrperson
nie abgeschlossen werden kann. In der Selbstreflexion wird sich die eigene
Position immer wieder als Uberdenkenswert und optimierbar erweisen.
Insofern ist die Professionalisierung in der Kunstpadagogik nicht etwas, das
allein auf Tertidrstufe in der Ausbildung kinftiger Berufspraktiker_innen
thematisiert werden muss, sondern sich berufsbegleitend im standigen
Aushandlungsprozess entwickeln und aufrechterhalten muss.

Wichtig ist dabei die Unterscheidung von Professionalisierung auf
individueller Ebene im Sinne des Aufbaus von Professionalitat und
Professionalisierung auf kollektiver Ebene einer professionellen
Gemeinschaft.”® Ersteres ist mit der oben beschriebenen «pddagogischen
Haltung» zu vergleichen. Letzteres ist im Verstandnis von Professionali-
sierung nach Schwanke zu verstehen: «[...] die Herausbildung eines neu-
en Berufs und die damit verbundene Umwandlung einer theoretischen
Wissenschaft zu einer anwendungsbezogenen.»*

Im Sinne der Entwicklung der Ausbildung und des Berufsstandes der
Kunstpddagog_innen ist eine zunehmende Professionalisierung im
Gange. In den Zielen der Ausbildung werden die Zukunftsorientierung
der Vermittlungspraxis und die Aktualitit der Kulturvermittlung betont.*
Kunstpadagogik wird sich weiter entwickeln und im Hinblick auf die
Herausbildung einer «next art education»®' ist Professionsforschung im
Feld der Kunstpadagogik angebracht und notwendig.

2.1.1 Professionsforschung in der Kunstpadagogik - zwei
Beispiele

Im Anschluss stelle ich zwei aktuelle Beitrdge zur Professionsforschung
und zur Professionalisierung in der Kunstpadagogik vor. Die beiden
Studien von Georg Peez und Andrea Dreyer sind fir mich sowohl inhaltlich
wie auch methodisch spannend. Sie zeichnen sich durch ihre Aktualitat,
durch die Praxisndhe und durch die Berlcksichtigung und gleichwertige
Behandlung der pluralistischen kunstpadagogischen Positionen aus.

27 Ebd.

28 Roters, Bianca (2012): Professiona-
lisierung durch Reflexion in der Leh-
rerbildung. Eine empirische Studie an
einer deutschen und einer US-ame-
rikanischen Universitat. In: Studien
zur International und Interkulturell
Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft, Bd. 12. Munster, Waxmann
Verlag GmbH: 17 - 29.

29 Schwanke 1988 zit. bei Roters
2012, 22

30 Vgl. Studienbroschire «master art
education» ZHdK, 2 - 7

31 Hier kénnte ich auch von der
«Kunstpadagogik von morgen»
sprechen. Ich beziehe mich mit
dieser Begriffswahl aber gerne auf
den Titel des Buches «what's next
— next art education» von Torsten
Meyer (Hrsg.), das voraussichtlich
im Sommer 2014 erscheinen wird.
Vergleichbar mit dem ersten Band
«what's next — Kunst nach der
Krise», der Beitrage zum Thema des
maoglichen Nachsten in der Kunst
enthalt, werden im zweiten Band
maogliche zukinftige Modelle der
Kunstvermittlung in einer «ndchsten
Gesellschaft» diskutiert.
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32 Peez, Georg 2009: Kunstpadago-
gik und Biografie. 52 Kunstlehrerin-
nen und Kunstlehrer erzahlen aus
ihrem Leben — Professionsforschung
mittels autobiografisch-narrativer

Interviews. Minchen, Kopaed Verlag.

33 Ebd. 9

34 Ebd. 20
35 Ebd, 21
36 Ebd. 24

Georg Peez, Kunstpadagogik und Biografie
52 Kunstlehrerinnen und Kunstlehrer erzéhlen aus inrem Leben - Profes-
sionsforschung mittels autobiografisch-narrativer Interviews™”

Peez Bestreben, die Professionalisierungsdebatte in der Kunstpadagogik
weiterzutreiben und nach dem Selbstverstandnis des Berufsstandes zu
suchen, waren Anlass fir die verdffentlichte Studie. Der Schwerpunkt
liegt dabei auf den Merkmalen des Berufsstandes und deren grund-
legenden und personentbergreifenden Gemeinsamkeiten, wie sie sich in
der jeweiligen Biografie zeigen und sich daraus handelnd und erzahlend
manifestieren.”

Peez sieht innerhalb der Professionsforschung dringenden Handlungs-
bedarf. Denn die Kunstpddagogik und ihre Fachvertreter_innen kénnen
erst dann selbstreflexiv werden, wenn sie sich der Merkmale ihrer Profession
bewusst sind und ihre eigene Position daran weiterentwickeln.

«Ich kann mich als Kunstpddagoge willentlich einer Profession
anschliessen, mich von ihr abgrenzen, mich zu ihr in kritische
Beziehung setzen, wenn ich mir Uber die Charakteristika dieser
meiner Profession im Klaren bin.»*

Im Rahmen eines Seminars zur Fachdidaktik fihrte Georg Peez mit seinen
Studierenden eine Studie durch, welche die Absicht verfolgt, lebenswelt-
und praxisnah die Beziehungen zwischen den kunstpadagogischen
Berufen und deren biografischen Einflussfaktoren zu erkunden.® Die
teilnehmenden Studierenden fihrten jeweils ein biografisch-narratives
Interview mit einer Kunstpadagog_in durch. Insgesamt sind 52 Fallstudien
in dem Werk «Kunstpadagogik und Biografie» enthalten. Gerahmt
werden diese Einzelfallstudien von Georg Peez thematischer Einfih-
rung Uber die durchgefihrte Vorstudie, die er als «Feldforschung zu den
Merkmalen einer Profession» bezeichnet, durch seine zusammenfassende
Auswertung und den Ausblick auf weitere Forschungsfelder.

Diese Vorstudie hat Peez 2002 im Rahmen eines Fachdidaktik-Seminars
an der damaligen Universitat Essen, Fachbereich «Gestaltung und Kunst-
erziehung» durchfihrte. Alle teilnehmenden Studierenden fihrten ein
biografisch-narratives Interview mit einer Fachlehrperson durch. Der
einleitende Fragenimpuls wurde von den Studierenden gemeinsam
erarbeitet. «Erzahlen Sie mir einfach von lhrem ganzen bisherigen Leben
in Bezug auf lhren Beruf als Kunstlehrerin / Kunstlehrer und wie Sie dazu
gekommen sind, was Sie bewogen hat, diesen Beruf zu ergreifen - lhre
Entwicklung, einige Schliisselerlebnisse - so von ganz friih an bis heute.»®

In der ganzen Komplexitat und Vielseitigkeit der Interviews versucht die
Vorstudie nicht, die einzelnen Interviews im engeren Sinne miteinander
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zu vergleichen. Peez streicht jedoch sieben Themenbereiche heraus, die in
den Interviews immer wieder angesprochen werden und denen er deshalb
eine hohe Bedeutung fur den Berufsstand beimisst:

e Familie / Pragungen durch Eltern und Geschwister

e eigene Anlagen / Begabung im Kunstlerischen wie auch im
Padagogischen

e selbst erfahrener schulischer Kunstunterricht / frihe Vorbilder

e Studienzeit und Referendariat als meist von Neuorientierung
gepragte «Lehrjahre»

e ambivalente Haltungen gegenlber der Institution Schule

e Stellung zur bildenden Kunst

e eigene kiunstlerische Tatigkeit®

Diese Themengebiete werden in den Interviews wiederholt zur Sprache
gebracht und werden sowohl im Kontext der vergangenen Schllssel-
ereignisse, als auch als Themen der Gegenwart genannt. Peez gehtin seiner
Publikation nicht auf alle Bereiche ein, sondern thematisiert exemplarisch
die «Stellung zur bildenden Kunst» anhand von zwei Fallbeispielen.
Dieses Thema ist gemeinsam mit der «eigenen kinstlerischen Tatigkeit» in
den Interviews sehr dominant vertreten. Im Gegensatz dazu merkt Georg
Peez an, dass das Thema «Vermittlungsmethoden im Kunstunterricht» in
den meisten Interviews wenn Uberhaupt, dann nur am Rande thematisiert
wurde.”®

Auf der Vorstudie aufbauend wurde ebenfalls an der Universitat
Duisburg-Essen 2008 die Hauptstudie durchgefihrt. Die Teilnehmenden
Studierenden haben wiederum biografisch-narrative Interviews durchge-
fdhrt und in Form von Einzelfallstudien analysiert und ausgewertet. Trotz
der Suche nach gemeinsamen Merkmalen und der Herausarbeitung und
Typisierung des Exemplarischen wird den einzelnen Positionen viel Platz
eingeraumt. Peez betont mehrfach, dass die individuelle Perspektive in
der Studie genauso wertgeschatzt wird, wie der Quervergleich und die
Zusammenfassung auf gemeinsame Brennpunkte. So sind samtliche
Einzelfallstudien der biografisch-narrativen Interviews fir sich stehend
aufgefuhrt. Im abschliessenden Kapitel werden zentralen und gemeinsa-
men Aspekte in den vier Kategorien «Biografische Aspekte aus Kindheit,
Schulzeit und Jugend», «Einstellungen zum Lehrerberuf und zur Schule»,
«Einstellungen zum Kunstunterricht» und «Kunstpadagogische Konzep- 38 Ebd. 30
te» zusammengefasst.* 39 Ebd. 693 — 771

37 Ebd. 25
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40 Hier nennt Peez das Beispiel der
biografischen Zuschreibung, dass
Kunstpadagog_innen «immer schon
gerne gezeichnet haben». Die Ge-
sprachspartner_innen beziehen sich
grosstenteils auf diese Zuschreibung.
So erzéhlt die eine Gruppe, dass es
bei ihnen genau so war und in eini-
gen Féllen betonen die Interviewten,
dass bei ihnen genau das Gegenteil
der Fall war. Dass diese Zuschreibun-
gen von innerhalb und ausserhalb
der Fachschaften stammen und sie
sowohl in der Bestatigung als auch
in der Abgrenzung thematisiert wer-
den, kann das «immer schon gerne
gezeichnet haben» als berufsspezifi-
sches Merkmal festgehalten werden.

41 Verwissenschaftlichung: «Die
Wissensbestande einer Profession
werden im Prozess der Professionali-
sierung gebildet, indem das Wissen
einer Profession systematisiert wird.
Dies erfolgt zum Teil in den jeweili-
gen Berufsverbdnden. Hier handelt
es sich jedoch nicht um Wissen, das
leicht zuganglich ist, dessen Muster

lediglich angeeignet werden mussen.

Stattdessen sind die Zusammenhan-
ge des Wissens, die im Zuge der Pro-
fessionalisierung entwickelt werden,
[...] vielmehr kausal differenziert,
nach ursachlichen Elementen und
nach abhangigen aufgegliedert. Die
Systematisierung wird vorangetrie-
ben zur Theorie. [...]. Die Professi-
onalisierung bringt mit sich Wissen
auch Uber die Grinde des Problems
und der Problemlésung. Dieser Teil
der Professionalisierung konnte
dementsprechend mit dem Zeichen
der «Verwissenschaftlichung» belegt
werden»

Hartmann (1972) zit. bei Roters
(2012), 22

42 Peez 2009, 20
43 Ebd. 734

44 Ebd. 734

45 Ebd. 734

46 Ebd. 20

Der Fokus der Auswertung liegt dabei auf gemeinsamen Merkmalen der
Schilderungen der Kunstpdadagog_innen. In den Erzahlungen spiegeln sich
die Auffassungen davon, was eine Kunstpadagog_in gemacht, erlebt und
bereits als Kind schon gewusst oder gekonnt haben muss. Erzahlerische
Muster, Vorurteile und sich selbst oder von aussen zugeschriebene
Eigenheiten pragen die biografischen Erzahlungen.*

Nach Peez ist die Professionsforschung in der Kunstpadagogik ein
integraler Teil des professionellen Selbstverstandnisses und als Element
der Reflexivitdt und Verwissenschaftlichung® des Faches dringend né-
tig. Die Arbeit im Feld der Professionsforschung ist fur die Studierenden
des Faches Kunstpadagogik sinnvoll und wichtig, weil es ihnen helfen
oder Uberhaupt erst ermdéglichen kann, eine professionelle Einstellung
zum Berufsbild und eine persénliche Haltung zu entwickeln.*? Seine
Studie habe ihre Bedeutung in dem Anteil, den sie an die Aufklarung von
fachimmanenten Ansichten und Merkmalen leiste.** Peez schliesst mit der
Betonung des Einflusses der personlichen lebensgeschichtlichen
Erfahrungen auf das Selbstbild und parallel dazu auf die Konzepte von
Kunstunterricht und Kunstdidaktik. Diese Ansichten entstammen hau-
fig der eigenen Erfahrung als Schiler_in und seien biografisch so tief
verwurzelt, dass sie sich kaum mehr wandeln. Hier misse das Studium
ansetzen und Aufklarungsarbeit leisten, denn diese Einstellung zum
Fach wird [ansonsten] von Generationen von Schilerinnen und Schiilern
aufgenommen und weitergetragen.** Er fordert die Hochschullehre auf, die
biografischen Voraussetzungen der Lehramtsstudierenden ernst(er?) zu
nehmenundindielLehreaufzugreifen, damitdaskunstdidaktische Tun[nicht]
lebenslang von solchen biografischen Einstellungen und Handlungsmustern
bestimmt [wird].*®

Zusammenfassung & Ausblick

Im Hinblick auf meine weiteren Ausfihrungen mochte ich insbesondere
zwei Aspekte aus Peez Forschung herausstreichen: die biografische
Pragung des kunstpdadagogischen Handelns und die Dominanz der
Verhandlung des professionellen Selbstbildes.

Diese Selbstpositionierung im kunstpadagogischen Kontext und die
Entwicklung einer «kunstpadagogischen Haltung» sind nach Peez nur
unter Miteinbezug der jeweiligen Lernbiografie und Lebensgeschichte
maoglich. Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Professions-
verstandnissen hilft einen Eindruck von Méglichkeiten zu erhalten,
gegeniiber denen Stellung und Position bezogen werden kann.*® Die
Thematisierung der Lernbiografie muss dabei insofern eine zentrale
Rolle spielen, als dass es sonst zu keiner Weiterentwicklung von
personlichen Ansichten kommt. Biografisch verwurzelte Ansichten
mussen konkret angesprochen und hinterfragt werden, um sie in eine
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produktive und neue Handlungsweise zu tGberfihren. Daraus leite ich ab,
dass auch Vermittlungsweisen und Konzepte biografisch verankert sind
und haufig auf Nachahmung des Bekannten basieren. Einer «next art
education», die sich durch neue Vermittlungsformate und -konzepte
auszeichnen will, muss demnach die biografisch orientierte, kritische
und konkrete Befragung von impliziten Fachverstandnissen und erlebten
Konzepten vorausgehen.

Die Anmerkung von Georg Peez zu der Vorstudie «Das Thema
«Vermittlungsmethoden im Kunstunterricht» war in fast allen Interviews
stark unterbelichtet, hdufig berhaupt nicht erwdhnt - ganz im Gegensatz
zur Dominanz des Themas «Stellung zur bildenden Kunst» oder «eigene
klinstlerische Tatigkeit» der Interviewten.» fiel mir besonders auf, weil sie
stark mit meiner Einschdtzung des Fachdiskurses korreliert. Problematisch
scheint mir dabei, dass der Berufsstand der Kunstpadagog_innen
durch die Fokussierung dieses immerwahrenden Balanceakt zwischen
Klnstler_in und Padagog_in und der Positionierung des Individuums
zwischen Kunst & Schule Gefahr |auft, sich darauf zu versteifen und
andere wichtige Bestandteile der Profession in den Hintergrund geraten.
So scheint es mir, als ob der theoretische Diskurs Uber Vermittlungs-
methoden noch keinen Einzug in die gelebte Berufspraxis gefunden
hatte. Die Selbstreflexivitat der lehrenden Kunstpddagog_innen st
dominiert durch diese immerwahrend prasente Positionierung der
professionellen Identitat zwischen Kunst & Schule.”

Als Folge wird mit den «Vermittlungsmethoden im Kunstunterricht»
mimetisch umgegangen, da nie eine Auseinandersetzung damit statt-
finden kann, die zu einem neuen, praktischen und reflexiven Umgang
flhrt, solange sich die Selbstreflexion und —definition der Kunstpadagog_in
stets um die Abgrenzung oder das Verhaltnis zur Kunstler_in dreht.
Eine «next art education» braucht eine intensiv gefihrte Professions-
forschung mit dem Schwerpunkt auf dem Fachverstandnis. Sie braucht
vorerst mal eine radikale Trennung (oder etwas abgeschwacht: eine isolierte
Betrachtung) der «Berufungen»*® Kiinstler_in und Kunstpadagog_in, um
sich der Bedeutung der Position der Kunstpddagog_in bewusst werden zu
kédnnen. In dieser isolierten Betrachtung sehe ich einen Handlungs-
bedarf fir die Kunsthochschulen. Es ermdglicht, der Thematisierung von
«Vermittlungsmethoden im Kunstunterricht» und der entsprechenden
Praxisforschung in der Tertidrausbildung mehr Raum zu geben, ohne dass
die Frage nach der Selbstpositionierung abgewertet wird.*

47 Diese Behauptung leite ich einer-
seits aus Peez' Bebachtungen in sei-
ner Studie ab. Anderseits stutze ich
mich dabei auf die eigene Lernbio-
grafie und die erlebte Gewichtung
der Inhalte in der Tertidrausbildung.
Orientiert an den ECTS — Punkten
macht die Entwicklung der kinst-
lerischen Position im Vergleich zu
kunstpadagogischen und didakti-
schen Bestandteilen und Seminaren
einen grossen Anteil des Masterstu-
diums aus.

48 Dabei beziehe ich mich auf die
«Berufung zum Kinstler» oder Kunst
als Treibschicksal nach Peter Rech
und nach Pazzinis Bezug zu Wolf-
gang Rathke, der von dem «Geschick
zur Lehre» spricht. So ist auch der
Beruf des Lehrens eine «Berufung»
und mit einem «Begehren zu lehren»
verbunden.

Vgl. Rech, Peter (2007): Bin ich ein
erfolgreicher Kunstpadagoge, wenn
ich kein erfolgreicher Kinstler bin?
In: Karl-Josef Pazzini, Eva Sturm,
Wolfgang Legler, Torsten Meyer
(Hrsg.): Kunstpadagogische Positi-
onen 16/2007. Hamburg University
Press.

Vgl. Pazzini, Karl-Josef (2004): Kann
Didaktik Kunst und Padagogik zu
einem Herz und einer Seele machen
oder bleibt es bei ach zwei Seelen in
der Brust? Vortrag in Hamburg. 6.
April 2004.

49 Anmerkung: In diesem Zusam-
menhang mochte ich in meiner
Lernbiografie die Wichtigkeit zweier
Module betonen, die mir genau
diesen neuen Umgang mit Vermitt-
lungsmethoden ermdglicht haben.
In der praktisch angewandten Form
fand diese Auseinandersetzung

im Rahmen des Forschungsprakti-
kums statt. Meine Studienkollegin
Fabienne Hugelshofer und ich
entwickelten aus den beiden Texten
«Kunst existiert nicht, es sei denn als
angewandte» von Karl-Josef Pazzini
und «Live-Montage oder was weiss
das Seminar?» von Eva Meyer das
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Andrea Dreyer, Kunstpadagogische Professionalitdt und Kunstdidaktik
Eine qualitativ-empirische Studie im kunstpadagogischen Kontext™

Andrea Dreyer hat sich in ihrer Dissertation «Kunstpdadagogische
Professionalitdt und Kunstdidaktik» das Berufsverstandnis von Kunst-
padagog_innen zum Thema gemacht. Dabei beleuchtet sie das
professionelle Selbstverstandnis von Kunstpddagog_innen und befragt die
Aufgabe der Kunstdidaktik im Hochschul- und Volksschulkontext.

Sie untersucht das professionelle Selbstverstandnis von Kunstlehrenden
an Gymnasien im Hinblick auf ihre kunstlerische Identitdt und ihre
kunstpadagogische Haltung. Als Besonderheit der kunstpadagogischen
Professionalitat arbeitet Dreyer das Merkmal des individuellen Balance-
aktes zwischen der kinstlerischen Identitdt und dem professionellen
padagogischen Habitus heraus. Beides sind nach Dreyer zentrale Bestand-
teile der professionellen Identitat der Kunstpddagog_in und mussen im
Professionalisierungsprozess fortlaufend ausgebildet und weiterentwickelt
werden. lhre Erkenntnisse und deren Konsequenzen fir die Praxis der
Kunstdidaktik auf Tertiarstufe fasst sie in der Schilderung einer universitaren
Lehrveranstaltung zusammen, die sie auf Ergebnissen aus der Studie
basierend geplant und durchgefihrt hat.

Begriff der Didaktik

Das Paradigma der Asthetischen Erziehung spielt in Dreyers Ausfih-
rungen eine wichtige Rolle: dessen zunehmende Ausdifferenzierung
in den 70er Jahren durch «eine Vielzahl innovativer Konzeptionen und
konkurrierender Paradigmen»°' hatte nach Dreyer zur Folge, dass Kunst-
didaktik als Wissenschaft fir die Professionsforschung zunehmend
weniger interessant wurde, hauptsachlich auf Grund der Vermittlungs-
problematik des Fachgegenstandes «Kunst». Diese Problemstellung ist
bis heute noch aktuell und verunmaglicht eine bezugswissenschaftliche
Fundierung des Faches.

«Wesensmerkmal der kiinstlerischen Arbeit ist, dass sie grundsétzlich frei
von normativem Vorgehen sein will, weshalb die meisten Kinstler auch
behaupten Kunst sei grundsétzlich nicht lehrbar.»> Dadurch entzieht
sich der Fachgegenstand den rationalen Auslegungsprozessen und den
damit verbundenen Vermittlungsabsichten der Kunstdidaktiker_innen.
Nach Dreyer unterstitzen viele Kunstdidaktiker_innen, die sich nahe der
Kunst verorten diese Ansicht und halten sich an die Asthetische Erziehung
als Bildungsinhalt des Unterrichtsfaches, der einen fachibergeordneten
Bildungswert habe.>® In der Folge wird der Didaktik die «Zurichtung» der
Kunst und der Bilder vorgeworfen. Wahrend es bei dem traditionellen Ver-
standnis der Kunstdidaktik bleibt, entwickeln sich unter dem Paradigma
der Asthetischen Erziehung so viele verschiedene Konzepte und Modelle,

Unterrichtskonzept der «Freien,
Indirekten Rede», das wir in der
Praxis Uberprifen konnten. Ebenfalls
im dritten Semester hat bei mir die
Teilnahme an der Netzwerkveran-
staltung 2014 «Mediennutzung,
Medienvermittlung, Medienkunst.»
in Luzern eine Auseinandersetzung
mit der Grundfrage der Anonymi-
tat als Bestandteil des Unterrichts
ausgelost. In einer Vierergruppe von
Studierenden der ZHdK verfassten
wir fur das Buch von Torsten Meyer
(Hrsg.) «what's next — next art edu-
cation» ein Manifest fur das Potential
der Anonymitat im Unterricht. Auf
Anfrage von Torsten Meyer hin, ver-
fassten wir einen Begleittext, in dem
wir dieses Potential spezifisch fir den
Unterricht ausformulierten und ein
Konzept zur méglichen Umsetzung
aufskizzierten.

Der Moment der Konkretisierung
oder Uberfiihrung eines theoreti-
schen Konstruktes in die Praxis ist ein
zentraler Aspekt, der zu Professi-
onalisierung im Hinblick auf neue
Vermittlungskonzepte und Metho-
den fuhrt.

50 Dreyer, Andrea (2005): Kunst-
padagogische Professionalitat und
Kunstdidaktik. Eine qualitativ-empiri-
sche Studie im kunstpadagogischen
Kontext. In: Johannes Kirschenmann,
Maria Peters und Frank Schulz
(Hrsg.): Kontext Kunstpadagogik
Band 2. Minchen, Kopaed Verlag.

51 Vgl. Dreyer 2005, 15

52 Balkenhol 2000, zitiert bei Dreyer
2005, 17

53 Vgl. Dreyer 2005, 16/ 17
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54 Ebd. 18
55 Ebd. 18

56 Ebd. 18. Die Studie von Andrea
Dreyer ist im deutschen Fachkon-
text angesiedelt, daher habe ich in
diesem Abschnitt die von ihr einge-
setzte Terminus «Bildende Kunst»
Ubernommen.

57 Ebd. 18 - 20
58 \/gl. Dreyer 2005, 119 - 123,

59 Dies ist fr mein Forschungsvor-
haben insofern relevant, als dass es
meine vorausgegangene Argumen-
tation aus «Uber den Zwiespalt der
Kunstpadagogik» unterstitzt. Die
von mir angewendete Ubertragung
Lévi-Strauss Begriffe der wissen-
schaftlichen und die mythischen
Erkenntnis auf das Spannungsfeld
Kunst & Schule funktioniert demnach
und lasst sich noch weiter fihren. So
kann das Fach Kunstpadagogik als
Feld bezeichnet werden, innerhalb
dessen sowohl wissenschaftliche

als auch mythische Handlungs- und
Erkenntnisweisen enthalten sind und
diese von den Kunstpadagog_innen
als «in diesem Feld Handelnde» be-
herrscht und mit einbezogen werden
mussen.

60 Dreyer 2005, 20, 184

dass die Frage nach grundsatzlichen professionsbestimmenden Kompe-
tenzen von Kunstlehrenden nicht notwendig und nicht ergiebig scheint.>

Laut Dreyer ist dies ein Versaumnis, weil in diesem betont heterogenen
und pluralistischen Prinzip und in der unbedingt gelebten Offenheit
die Gefahr der Stagnation der Fachentwicklung liegt.> Was sich daran
zeigen lasse, dass im kunstpddagogischen Diskurs die selben Frage-
stellungen noch immer existentiell und zentral behandelt werden, wie
vor mehr als dreissig Jahren. Ein weiterer Kritikpunkt von Dreyer ist,
dass sich der fachdidaktische Diskurs aufgrund der Abwendung von der
Bildungstheoretischen Begrindung des Faches, hauptsachlich auf Stufe der
Hochschuldidaktik abspielt. Dadurch bleiben Fragen, die das Kerngeschaft
der Ausbildung betreffen, namlich das Schulfach Bildende Kunst*® in ihrer
Thematisierung unberiicksichtigt.®’

Professionelles Selbstverstandnis

Andrea Dreyer befragt in ihrer Studie Kunstpddagog_innen, die an
Gymnasien unterrichten zum jeweiligen professionsbezogenen Selbst-
verstandnisundzuihrerBerufswahl. Siecharakterisiertdie Lehrpersonen auf-
grundihrerausgebildetenkinstlerischenldentitdtundihrempddagogischen
Habitus. Dreyer entwirft ein Vier-Felder-Schema das zwischen den Achsen
«Rezeptives kunstlerisches Verhalten — Aktives kinstlerisches Verhalten»
und «Kunst als Lebensinhalt — Pddagogik als Lebensinhalt» aufgespannt
ist. In dieses Schema ordnet sie ihre Studienfélle ein und wahlt die Eckfalle
aus, die sie fur die weiteren Ausfihrungen und die Charakterisierung
der vier Felder exemplarisch einsetzt.*® Sie formuliert Varianten aus, wie
Fachlehrpersonen den Balanceakt zwischen ihrer klinstlerischen Identitat
und ihrem padagogischen Habitus meistern und welche Bedeutung sie
dabei der einen oder anderen Position einrdumen. Dabei geht Dreyer in
keiner Weise wertend vor: sie misst weder dem Feld der Kunst noch dem
der Padagogik eine gréssere Bedeutung zu. In diesem Zusammenhang
betont sie auch die Gleichwertigkeit der verschiedenen, Uberwiegend
kiinstlerisch- oder schulisch orientierten Selbstverstandnisse.” Die Resultate
dieser beiden Erkenntniswege sind in Dreyers AusfUhrungen einander
gleichwertig.

Sie zeigt jedoch einen grundsatzlichen Zusammenhang zwischen dem
Grad der Professionalisierung und dem gelebten Balanceakt zwischen den
Feldern Kunst & Schule auf. Fir die Professionalisierung der Lehrpersonen
ist nicht die Frage wichtig, wie viel Kunst die Kunstpadagogik braucht®
oder welche Rolle die eigene kunstlerische Tatigkeit dabei im Leben
einnimmt. Vielmehr ist von Bedeutung, wie ausgepragt und bewusst die
Polaritdt des Berufes behandelt und von den Kunstpadagog_innen fir
sich selbst ausgehandelt wird. Dieses Balancieren zwischen den beiden
Rollen und das damit verbundene Aushandeln der eigenen Position seien
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im Sinne der Professionalisierung sehr produktiv. Feste Verstandnisse und
unhinterfragte Positionierungen tragen das Risiko der Stagnation oder der
Entprofessionalisierung.®'

In ihren weiteren Ausfihrungen schlagt die kinstlerische Identitat als
berufsbiografisches Bindestiick der Kunstlehrenden vor. Die klnstlerische
Identitat als Kategorie der kunstpddagogischen Professionalitat beinhalte
«die fachlichen Kompetenzen, die das professionelle Handeln von Kunst-
lehrenden mitbestimmen.»* In dieser Aussage schwingt Dreyers Wahl
der Kunst als Fachgegenstand mit: sie beschreibt eine Erwartungshaltung
an das professionelle Handeln der Kunstlehrenden, die sich aus der
aktiven Auseinandersetzung mit dem aktuellen Kunstgeschehen ableitet.
Demnach wird im Rahmen der kinstlerischen Identitdt eine reflexive und
theoriegeleitete Nahe zur aktuellen Kunst, ihren Strategien, Techniken
und methodischen Zugangen, sowie zur Kunstkritik und dem &ffentlichen
Kunstdiskurs gefordert. In der Ubersetzung dieser Aspekte der kinstleri-
schen Identitat fir den Unterrichtsprozess liegt nach Dreyer der Ursprung
fir «einen professionellen Umgang mit der Kunst als Fachgegenstand
und Lebensinhalt innerhalb der Lehrtdtigkeit und die Kunstndhe der
methodischen Ausrichtung von Unterrichtsabldufen».® Dreyer raumt
dennoch ein, dass dies allein noch nicht ausreiche, um kunstpadagogisch
professionell handeln zu kénnen. Es bedarf zusatzlich einer personalen
Identitat, die sie als «padagogischen Habitus» vorstellt.** Sie unterstreicht
ihre Ansicht mit einem Zitat von Gunter Otto:

«Die kiinstlerische Kompetenz ist fur den klnftigen Kunstlehrer
und die klnftige Kunstlehrerin eine notwendige, aber eben an der
Berufsaufgabe gemessen keine hinreichende Bedingung.»®

Konsequenzen fir die Fachdidaktik

In ihrer Auswertung spricht Dreyer die Konsequenzen ihrer Ergebnisse fur
den fachdidaktischen Diskurs an: die Kunstdidaktiker_innen mussen sich
zum Einen bewusst sein, dass sie ihr Fach auf hochschuldidaktischer
Ebene wissenschaftlich fundieren mussen, auch wenn sie sich noch
so nahe bei der Kunst positionieren. Zum Anderen muss eine Rlck-
besinnung auf die Aufgaben stattfinden, die die Fachdidaktik zu erfillen
hat, denn «der Fachgegenstand Kunst entbindet die Fachdidaktik nicht
von ihren Aufgaben.»® So betont Dreyer, dass der Studiengegenstand
Kunst flr das Fach selbstverstandlich zentral ist, die theoretische und prak-

61 Vgl. Dreyer 2005, 216, 219
62 Dreyer 2005, 238

tische Auseinandersetzung damit aber Aufgabe der Fachwissenschaften 63 Dreyer 2005, 238

und nicht der hochschulischen Kunstdidaktik ist. Letztere misse sich 64 Vgl. Dreyer 2005, 239 - 247
darauf konzentrieren, dass die Studierenden die erlebten und im Rahmen 65 Gunter Otto 1996, zit. bei Dreyer
kinstlerischer Erfahrungsprozesse beschrittenen Erkenntniswege fir 2005, 239

sich und ihre kiinftige Vermittlungspraxis nutzen kénnen. Denn «Sie [die 66 Dreyer 2005, 246
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67 Maset zit. bei Dreyer, 30
68 \/gl. Dreyer 2005, 252
69 Dreyer 2005, 252

70 Andrea Dreyer formuliert in ihren
Ausfihrungen eine Randstellung des
Unterrichtsfaches. Ich distanziere
mich von den fir mich eindeutig
negativ aufgeladenen Begriffen wie
«Randfach» oder «Aussenseiter-
fach». Ich denke, mit «Position des
Dazwischen» oder «Zwischenpositi-
on» ist die Stellung des Faches eben-
so verstandlich beschrieben, wobei
der Begriff an sich keine Wertung
beinhaltet. Hierzu mehr in meinen
Ausfihrungen im Kapitel «2.2. Das
Fachspezifische» zum Begriff des
«Dazwischen».

im kunstpddagogischen Feld Lehrenden] mdssen nicht nur den Gang
dsthetischer Theorien und der Kunstpraxis verfolgen, sondern zuséatzlich
nach praktikablen Vermittlungsméglichkeiten ersinnen, die den spezi-
fischen anthropologischen, historischen, sozialen und kommunikativen
Determinanten von Unterricht entsprechen.»® In letzterem liegt nach
Dreyer die Haupt-aufgabe der Kunstdidaktik, die haufig aber verachlas-
sigt werde. Parallel dazu liege der Bildungsbeitrag des Unterrichtsfaches
nicht in der asthetischen Erziehung, sondern viel mehr darin, dass «Kunst-
unterricht [kann] in Anbetracht der Pluralitdt von Zugangsweisen und
Konstruktionen von Wirklichkeit einen entscheidenden Beitrag zum
reflexiven Verstandnis differenzieller Wahrnehmung, subjektiver Erkennt-
nis, vielféltiger Lesearten von Sprache und Symbolen leisten und hierin
seinen Sinn und seine Notwendigkeit legitimieren [kann].»®

Die Kunstdidaktik soll das Fachspezifische und den Bildungsauftrag des
Faches fokussieren und diesen produktiv thematisieren. Der Bildungsauf-
trag des Unterrichtsfaches ist nach Dreyer in «der Sensibilisierung fir eine
Vielfalt von Erkenntniszugdngen innerhalb sinnlicher Wahrnehmungs-
und kognitiver Erfahrungsprozesse begrindet.»®

Zusammenfassung & Ausblick

Aus den Ausfihrungen von Andrea Dreyer greife ich zwei Punkte
heraus, die fir meine weitere Argumentation von Bedeutung sind: die
Produktivitat des stetigen Aushandlungsprozesses und die Wichtigkeit der
fachinternen Auseinandersetzung mit Fragen der Professionsforschung.

Andrea Dreyer schatzt den Balanceakt der Kunstpadagog_in in der
Konstruktion und Aushandlung ihrer Position zwischen Kunst & Schule als
produktiv und der Professionalisierung férderlich ein. Uberhaupt betont
Dreyer die Wichtigkeit des prozesshaften und andauernden Aushandelns
fur die Professionalisierung, so auch im Zusammenhang mit der Stellung
des Faches und mit dem Verstandnis von Didaktik. Sobald aber etwas als
gegeben und unverdnderlich hingenommen wird, birgt es die Gefahr der
Stagnation und Entprofessionalisierung der Fachlehrperson.

Somit muss auch die Befragung der Zwischenposition des Faches™ ein
Potential fir die Weiterentwicklung des professionellen Fach-
verstandnisses beinhalten. Die Zwischenposition des Faches beinhaltet den
selben Aushandlungsprozess, wie die Zwischenposition der Lehrperson im
Hinblick auf ihre professionelle Identitat. Es ist demnach wichtig, diese
Zwischenposition zum Thema zu machen, denn wenn sie als solche
hingenommen, dartber hinweggesehen oder geleugnet wird, lasst dies
die Fachentwicklung im Sinne der Professionalisierung stagnieren. Sobald
die Positionierung des Unterrichts und des Schulfaches «Bildnerisches
Gestalten» zwischen den Feldern Kunst & Schule gelebt, befragt und
ausgekostet wird, kann sie produktiv werden.
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Die Randstandigkeit und Legitimationsprobleme des Faches sind nicht
nur bildungspolitisch begriindet: sie sind vielmehr durch die Fachvertreter
und durch die verschiedenen Auslegungen von Kunstdidaktik und deren
Fachgegenstand mit verursacht. Die in sich angelegte Heterogenitat des
Faches ist «unzureichend vernetzt», was es verunmoglicht, das Fach als
festen Bestandteil im Facherkanon legitimieren zu kénnen.””

Es bedarf demnach der Professionsforschung und des Diskurses Uber
kunstpaddagogische Professionalitdt, um einen Weg zu finden, diese
pluralistischen Konzepte zu vernetzen, ohne jedoch den Eindruck
einer Verallgemeinerung zu wecken. Die Suche nach fachspezifischen
Gemeinsamkeiten kann diese Vernetzung unterstitzen. In diesem
Zusammenhang ist die Offenlegung und gleichwertige Behandlung der
verschiedenen Zugange und Orientierungen zentral. 71 Vgl. Dreyer 2005, 29
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72 BuschkUhle, Carl-Peter (2004):
Kunstpadagogen mussen Kunstler

sein. In: Karl-Josef Pazzini, Eva Sturm,

Wolfgang Legler und Torsten Meyer
(Hrsg.) Kunstpadagogische Positi-
onen 2004/5. Hamburg, University
Press.

73 Vgl. Buschkihle 2004, 11
Buschkihles Argumentation bezieht
sich in seinem Aufsatz «Kunstpa-
dagogen mussen Kinstler sein»

auf die Arbeit «Autoportrait» von
Danica Dakic. Er setzt diese Arbeit
exemplarisch fur die zeitgendssische
Kunst ein, die es fur die Kunstpad-
agog_innen zu vermitteln gilt. An
diesem Beispiel leitet er die Grenzen
der formalen Kunstvermittlung und
die Notwendigkeit der kinstlerischen
Bildung und des kunstlerischen
Denkens ab.

«Die Arbeit von Dakic verlangt die
kritische Reflexion von Zusammen-
hangen, zu der sie sich als Kinstlerin
in ein Verhaltnis setzen muB. Sie
verlangt sensible und differenzier-

te Wahrnehmungsleistungen auf
verschiedenen Ebenen Selbstwahr-
nehmungen, Wahrnehmungen
gesellschaftlicher Entwicklungen

und schlieBlich, zunehmend in den
Vordergrund rickend und in ein
kritisches Verhaltnis zu Intentionen
und Bedeutungen tretend, auf-
merksame Wahrnehmungen des
entstehenden Werkes. Implizit und
explizit treibende Kraft bei all diesem
ist die Imagination. Wahrnehmun-
gen und Gedanken sollen nicht
dokumentiert, sondern transformiert
werden. Nicht das Offensichtliche

ist das Ziel, sondern die ratselhafte
Form, die mit mehreren Stimmen zu
sprechen zwingt, das Bild, in welches
sich die Erfahrungen, Erkenntnisse
und Absichten verwandeln, welches
sie enthalt und doch auflost in etwas
Neues, Eigenes, eine Wirklichkeit
eigener Art.»

Danica Dakic (2000): «Autoportrait».
In der Ausstellung «Ich ist etwas an-
deres», Dusseldorf, Kunstsammlung
Nordrhein-Westfalen.

2.1.2 Zusammenfassung: Kunstpadagogische Professionalitat be-
darf des professionellen Selbst- und Fachverstandnisses

Beide, Andrea Dreyer und Georg Peez, betonen in ihren Ausfihrungen
die Wichtigkeit kunstpadagogischer Professionsforschung. Die Forschung
zu professionsbestimmenden Aspekten ist fur das Fach und die Fach-
vertreter insofern von grosster Bedeutung, als dass sonst die Stagnation
des Fachdiskurses und der Fachentwicklung in der Nachahmung des
Bekannten, biografisch Erlebten und Verwurzelten droht. Eine Weiter-
entwicklung der Kunstpadagogik zu einer «next art education» bedarf
einer Professionsforschung, die samtliche Aspekte des Berufsstandes
Kunstpadagogik beleuchtet und befragt. Der biografische Bezug ist dabei
von zentraler Bedeutung. Durch ihn kann man der fachspezifischen
Pluralitdt und Heterogenitat der Konzepte gerecht werden.

Sowohl bei Georg Peez als auch bei Andrea Dreyer liegt der Fokus der
Untersuchung hauptsachlich auf der Fachlehrperson und ihrer Selbst-
konstituierung in der biografischen Erzéhlung beziehungsweise in der
Orientierung an ihrer kinstlerischen oder padagogischen Identitat. Neben
den beiden vorgestellten Studien existieren noch viele weitere Beitrage,
die sich mit der Positionierung oder der Identitdt als Kunstler_in
oder Kunstpddagog_in beschaftigen. Carl-Peter Buschkihle fordert
beispielsweise, dass jede Kunstvermittler_in eine klnstlerische Identitat
ausbilden muss.”? Da sich die Vermittlung von zeitgendssischer Kunst oder
klnstlerischen Arbeiten nicht auf formale Aspekte beschranken kann,
muss sich die Kunstpaddagog_in selbst als Kinstler_in entwickeln, um den
Kern der kunstlerischen Arbeiten vermitteln zu kénnen.”

«In der Befragung der traditionellen und insbesondere der zeit-
gendssischen Kunst, [sie liegen] in der eigenen multimedialen
kiinstlerischen Arbeit sowie in der Philosophie»™ liegt der Anfang des
klnstlerischen Denkens. Und dieses «kinstlerische Denken» ist fiir Busch-
kdhle das, was zu kinstlerischer Bildung fuhrt. Letzteres sei der Inhalt,
der von Kunstpadagog_innen vermittelt werden soll. Um kunstlerisches
Denken vermitteln zu kénnen, muss die Kunstpadagog_in selbst dieses
kiinstlerische Denken «beherrschen», es muss ihr bekannt sein.”

Auch in der Ausbildung auf Tertiarstufe ist diese Frage nach der
Entwicklung einer kunstlerischen Identitdt sehr prasent. In ihrer steti-
gen Aushandlung kénne nach und nach ein kunstpddagogisches Selbst-
verstandnis entwickelt werden. Was in meinen Augen aber noch nicht
reicht, um eine «eigene kunstpddagogische Haltung» zu entwickeln, wie
sie Peez anstrebt’® oder wie es beispielsweise auch das Ziel der Ausbildung
«Master Art Education — bilden & vermitteln» an der ZHdK ist.”’
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Es wird zwar eine «next art education» angestrebt aber der gelebte
Diskurs wird hauptsachlich von Themen wie der Stellung zur bildenden
Kunst oder der Bedeutung der eigenen kunstlerischen Tatigkeit
dominiert. Die Frage nach Vermittlungsmethoden im Kunstunterricht
wird nur marginal behandelt.”®

Die Professionsforschung und das Bestreben zur Professionalitat
der Kunstpddagog_innen soll sich nicht ausschliesslich auf das
Selbstverstandnis der Fachlehrperson und auf die Orientierung am
Fachgegenstand Bild — Kunst — Subjekt” konzentrieren, sondern auch
das Fach in seiner Position zwischen Kunst & Schule und den spezifischen
Merkmalen des Faches widmen. Die Professionalisierung von Kunst-
padagogik liegt namlich nicht ausschliesslich in der Professionalitat der
Individuen, sondern setzt sich aus deren Kombination mit der Ausbildung
einer professionellen Gemeinschaft zusammen.®

Der Fokus meiner Arbeit liegt daher auf den zwei ebenso wichtigen
Fragen nach dem Fachverstandnis und dem Bildungsbegriff der Fach-
lehrpersonen. Das Selbstbild der Lehrpersonen ist darin zwar immer
zwingend mit enthalten, wird von mir wahrend der Datenanalyse
auch mitgedacht, soll aber nicht im Vordergrund stehen. Mir ist
bewusst, dass sich die praktischen Konzepte und der Bildungsbegriff auch
auf das Selbstbild der Befragten im Kontext Kunst & Schule beziehen,
beziehungsweise das Selbstverstandnis sich aus den Vermittlungs-
konzepten ableiten ldsst. In meiner Arbeit méchte ich in erster Linie
aber «praktisch gelebte und umgesetzte kunstpdadagogische Konzepte
und deren Methoden» herausarbeiten. Ich werde nicht versuchen, aus
den Aussagen meiner Gesprachspartner_innen, auf ihr kinstlerisch-
kunstpadagogisches Selbstbild zu schliessen.®" Aus meinen Herleitungen
ziehe ich den Schluss, dass es einer voribergehenden Ausblendung
der Selbstkonstituierung bedarf, um das Fach, das jeweilige Fach-
verstandnis und kunstpadagogische Konzept isoliert betrachten zu kén-
nen. Die Diskussion versteift sich sonst gerne auf die Frage des Verhaltnisses
zwischenderjeweiligen «klnstlerischenIdentitat» und des «padagogischen
Habitus» um mich hier der Begriffe von Andrea Dreyer zu bedienen.®” Eben-
so lasst sich feststellen, dass fir die Entwicklung einer kunstpadagogischen
Haltung die Entwicklung eines professionellen Selbstverstandnisses und
einer Positionierung zum Berufsbild allein nicht reicht. Es bedarf auch der
Entwicklung eines professionellen Fachverstandnisses.

74 Vgl. Buschkihle 2004, 10
Anmerkung: Interessant finde ich,
dass Buschkiihle — obwohl er die
Favorisierung einer kinstlerischen
Ideologie ablehnt — in diesem Satz
mit dem Wort «insbesondere» der
zeitgenossischen Kunst doch einen
hoheren Stellenwert einrdumt.

75 Vgl. Buschkiihle 2004, 11
76 Vgl. Peez 2009, 9/ 20

77 Vgl. Studienbroschire «master art
education» (2012), ZHdK, 3 - 10

78 Vgl. Peez 2009, 734

79Vgl. Peez 2014, 36 — 51. Hierzu
mehr im Kapitel «2.2. Das Fachspe-
zifische»

80 Vgl. Roters 2012, 22 / Kapitel
«2.1. Professionalisierung in der
Kunstpadagogik»: Bianca Roters
verweist in ihrer Begriffsklarung auf
die zwei Varianten von Professionali-
sierung: die individuelle Ebene (Pro-
fessionalitat des Einzelnen; hier im
Bezug auf die eigene professionelle
|dentitat) und die kollektive Ebene
(professionelle Gesellschaft; hier im
Sinne der Herausbildung einer «next
art education»). Fur die Profession
«Lehrberufe Gestaltung und Kunst
an Maturitatsschulen» mussen beide
Facetten der Professionalisierung
bertcksichtigt werden.

81 Es soll jedoch nicht der Eindruck
entstehen, dass kinstlerische und
gestalterische Praxis jeweils keinen
Einfluss auf kunstpadagogische
Konzepte haben, das steht namlich
ausser Frage. Ich vertrete in der
vorliegenden Arbeit die Haltung,
dass es in der kunstpadagogischen
Praxis und der Entwicklung einer
kunstpadagogischen Haltung beide
Bestandteile braucht. Sie sollen als
einander ebenbdirtig und fur die
Fachentwicklung unverzichtbar
verstanden werden.

82 Als Konsequenz daraus, blende
ich in meinem weiteren Vorgehen
das Selbstverstandnis der Kunstpada-
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gog_innen radikal aus und vermeide
Fragen, die in diese Richtung fihren
kénnten.

Vgl. Dreyer 239 - 247

83 Vgl. Peez (2014): Bild — Kunst

— Subjekt. Positionen im Kunstdi-
daktischen Feld. In: HEFT 07, Kunst
unvermittelt: 36 — 51.

84 Ebd. 37 - 44
85 Ebd. 44

86 Ebd. 39 «Der «performativ turn»
betont, wie Menschen mit Bildern
umgehen, wie sich Menschen die
Bilder teils mimetisch im Zusam-
menspiel zwischen Bild, Kérper und
Medium aneignen, wann Bilder im
performativen Sinne zu Ereignissen
werden.»

2.2 Das Fachspezifische

Die kunstpadagogische Haltung oder Professionalitat setzt sich also aus
der jeweiligen kinstlerisch-padagogischen Identitdt und dem gepflegten
Fachverstandnis zusammen.

Verglichen mit der Suche von Peez nach professionsspezifischen Merk-
malen in der biografischen Selbstkonstitution bin ich auf der Suche nach
einem gemeinsamen, fachspezifischen Merkmal innerhalb der Pluralitat
der Fachverstandnisse. Dabei bin ich Uberzeugt, dass in der Diskussion
dieses Fachspezifischen ein Potential fir die Professionalisierung der
Kunstpadagogik liegt. Das Prekdre an diesem Vorhaben ist jedoch,
dass sich das Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» kaum Uber
seinen Fachgegenstand definieren lasst, weil derart unterschiedliche
Verstandnisse davon existieren, woran sich das Fach inhaltlich und
strukturell Gberhaupt orientieren soll.

2.2.1 Fachgegenstand: Nahe zu Bild, Kunst oder Subjekt

Der Diskurs Uber diese Orientierung des Unterrichtsfaches oder Uber die
Wahl des Fachgegenstandes ist im Fachdiskurs gleich bedeutsam und auch
eng mit der Frage nach dem kinstlerischen oder padagogischen Selbst-
bild der Kunstpadagog_in verknlpft. Mittels der Frage nach welchem
Gegenstand sich das Unterrichtsfach ausrichten soll und welches Feld
als Bezugssystem gewahlt wird, lassen sich folgende drei Kategorien
kunstdidaktischer Positionen aufzeichnen. Hierbei beziehe ich mich auf
die Unterscheidungen, wie sie Georg Peez in «Bild — Kunst — Subjekt.
Positionen im Kunstdidaktischen Feld» umschreibt.®

Bild

Die Orientierung am Bild* wird von aussen in vielen Fallen mit der
Orientierung an der (Schul-) Padagogik und an der traditionellen oder
«Mainstream - Fachdidaktik»® gleichgesetzt. Sie findet ihre Begrin-
dung im inflationdren Bildgebrauch der Gegenwart. Dieser beeinflusse
die Weltaneignung und die Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen,
die folglich den Umgang mit Bildern Gben oder erlernen mussen. Dabei
wird von einer Lesbarkeit dieser «Bilder-Welten» ausgegangen.

Die Schulung der rezeptiven visuellen Kompetenz und der produktiv-
gestalterischen Bildkompetenz wird als Basisqualifikation der allge-
meinen Bildung proklamiert. Indem das Bild nicht nur in seiner engen
Auslegung als «Abbild» verstanden wird, sondern der erweiterte Bild-
begriff durch den «performativ turn»2 beigezogen wird, beinhaltet die
Orientierung am Bild auch den performativ-darstellerischen Umgang mit
Bildern. Bei dem Konzept der Bild-Orientierung funktioniert Kunst als
Markierung einiger Bilder unter der umfassenden Leitkategorie «Bild».



29 2. NAHRBODEN UND VERORTUNG - DAS FACHSPEZIFISCHE

Kiinstlerische Ausserungen sind ein Teil der ganzen Bilder-Welt und werden
entsprechend wie alle anderen Bilder behandelt und rezipiert. Dadurch,
dass der Begriff der Kunst dem Oberbegriff des Bildes untergeordnet wird,
ist die Kunst allgemein und die Gegenwartskunst im speziellen immer in
der Kategorie «Bild» enthalten, auch wenn sich der Kunstbegriff wandelt.
Kunst bleibt im Verstédndnis der Bild-Orientierung immer thematisierbar
und lesbar und bleibt der Kunstpadagogik als Fachgegenstand erhalten.

Kunst

Anhanger der Kunstlerischen Bildung®” werfen der bildorientierten
Kunstpadagogik vor, die Kunst unterzuordnen und zuzurichten. Die
Fachdidaktik als Bezugswissenschaft wird abgelehnt und die «Kinstler-
Didaktik» als alternatives Prinzip vorgestellt. Die Kunstdidaktik begriinde
sich aus der Kunst heraus und lasse die Jugendlichen kunstlerisches
Denken und kinstlerische Handlungsweisen erfahren. Wobei es durch
die Erweiterung des Kunstbegriffes moglich ist, sich in der kinstlerischen
Bildung auf praktisch alles zu beziehen. Eine Kunstpadagogik, die sich
nur am Bild, den bildgenerierenden Medien oder am Asthetischen aus-
richtet greift zu kurz. Der Kunstbegriff greift namlich in alle Gesellschafts-
bereiche hinein und die kilnstlerische Bildung als Etablierung von
Theorie und Praxis klnstlerischer Denk- und Handlungsweisen fuhrt
zu einer zunehmenden Selbstsorge und Selbstverantwortung des
Subjekts. Die Entwicklung der Persdnlichkeit ist von zentraler Bedeutung.
Kunst-orientierte Kunstpadagogik beabsichtigt in der Anwendung
unkonventionelles Denken zu erméglichen und férdern. Durch die
Verschiebung von Bekanntem kann Neues erkannt werden.

Subjekt
Die subjektbezogene Kunstpadagogik®® ¢ffnet ihren Fachgegenstand auf
die Fragestellungen, die fur die Schuler_innen relevant sind, denn durch
die vorangegangene Erweiterung des Kunst- und Bildbegriffes kann
ohnehin «alles» bildnerisch untersucht und bearbeitet werden. Es kénnen
sowohl reale Gegebenheiten, als auch fiktiv entworfene Konstrukte zum
Thema der Untersuchung genommen werden. In der Subjektorientierung
ist das Konzept der «Asthetischen Forschung» von Helga Kampf-Jansen
angesiedelt. So geht es in der subjektbezogenen Kunstpadagogik in erster
Linie darum, dass die Lernenden ihre eigenen, fir sie relevanten Aufgaben-
stellungen finden und sich einen wahrnehmenden und erkundenden
Umgang mit der Welt und sich selbst aneignen.
Die Legitimation der Subjektorientierung findet sich in der biografischen
Arbeit, die weit Uber das Unterrichtsfach hinaus geht und als lebenslanger
Prozess zur zunehmenden Erkundung, Beeinflussung und Bestimmung 87 Ebd. 44 - 46
des eigenen Lebens fuhrt. 88 Peez 2013, 46 - 49
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89 Ebd. 49

90 So wird beispielsweise in jeder der
drei Kategorien von der Personlich-
keitsentwicklung der Schdler_innen
gesprochen. Selbstbestimmung,
Selbstsorge und Selbstverantwortung
sind gemeinsame, positionentber-
greifende Bildungsziele.

91 Diese Problematik im Professio-
nalisierungsprozess beschreibt auch
Bianca Roters. Durch die Spannung
zwischen gemeinschaftlichen und
individuellen Interessen am dem
Aufbau einer professionellen Ge-
meinschaft oder der individuellen
Professionalitat, kann der Prozess
der Professionalisierung verzogert
werden. Vgl. Roters 2012, 22

lhren Ursprung hat diese Polarisierung in den 90er Jahren als Gert Selle
und Gunter Otto zwei einander gegenlberstehende Konzepte
formulierten und fur die Orientierung der Kunstpadagogik an der zeit-
gendssischen Kunst (Selle) oder an Bildern im allgemeinen (Otto)
pladierten. Die aufgefUhrten drei didaktischen Konzepte kénnen als
Weiterentwicklung dieser urspriinglichen Positionen gelesen werden. Am
Ende seines Aufsatzes relativiert Peez die vermeintlich klare Trennung der
Positionen und behauptet, dass deren Grenzen in der Unterrichtspraxis
kaum mehr zu erkennen sind. Die jeweilige Positionierung innerhalb der
aufgezeigten Felder zeigt sich allein noch am theoretischen Standpunkt,
von dem aus ein kunstpadagogisches Konzept begriindet wird. So wie
Andrea Dreyer die unterschiedlichen professionellen Identitdten ohne
Wertung charakterisiert, betont auch Peez, dass es nicht darum gehen
dirfe, das eine oder andere Konzept zu idealisieren. Es misse vielmehr
darum gehen, alle Konzepte in ihrer Wirkung zu Gberprifen und mittels
Evaluationsforschung zu optimieren und praxistauglich zu machen.®

2.2.2 Das Fachspezifische: Fachgegenstand oder Zwischenposition

FUr mich ist klar, dass innerhalb der aufgefihrten drei Orientierungen
verschiedene Allianzen Uber den Fachgegenstand, die Fachstruktur
oder die Bildungsziele des Faches geschlossen werden kénnen und sich
bestimmt auch viele Gemeinsamkeiten aufzeigen lassen.” Die Wah! des
Fachgegenstandes kann als Diskussionsgrundlage bestimmt spannend
sein und viel zur Professionalisierung der Fachlehrpersonen beitragen. Ich
bin jedoch der Uberzeugung, dass sich die Wahl der fachlichen Orientie-
rung direkt aus dem Selbstbild der Fachlehrperson in ihrer kinstlerischen
oder padagogischen Identitat ableiten lasst. Somit schatze ich eine Fach-
diskussion mit dem Fokus auf der Aushandlung von Bild-, Kunst- oder
Subjekt-Bezug des Fachgegenstandes eher hinderlich ein. In der
Verhandlung des Fachgegenstandes wird die persénliche Position
immer gleich mit verhandelt, was zu einem Interessenskonflikt fiihrt.”' Die
Diskussion kann einem dadurch existentiell sehr nahe gehen und auch
zu intim werden um sachlich bleiben zu kénnen. Der Fokus auf das Fach
und das Fachspezifische geht womaglich verloren, da die Argumentation
Gefahr lauft, sich auf die Verteidigung der eigenen Position als Kinstler_in
oder Didaktiker_in zu verschieben.

FUr meine Untersuchung fuhre ich deshalb den Begriff der «Position des
Dazwischen» ein, die ich als fachspezifisches Merkmal beschreibe und
im Folgenden befragen mdochte. Den Begriff verwende ich als Metapher
far die Position der Kunstpadagogik und mit ihr des Unterrichtsfaches
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«Bildnerisches Gestalten» zwischen den Institutionen Kunst & Schule.
Er fasst die zwiespaltigen und aufgeladenen Bereiche der kunstpada-
gogischen Praxis zusammen, die in den Erziehungswissenschaften, den
kunstpadagogischen Diskursen und durch die praktischen Bedingun-
gen entstehen. Dabei denke ich beispielsweise an die bildungspolitische
Frage nach der Relevanz oder Aufgabe musischer Facher auf Sekundar-
stufe 11°” oder an die im Fachdiskurs umstrittene Frage nach der Wahl
des Fachgegenstandes und damit an die Frage der Vermittelbarkeit des
Fachgegenstandes. Auch die Frage der Stellung des Faches zwischen den
verschiedenen Erwartungshaltungen und Anspriichen der Schiler_innen
und der Lehrperson ist ein Aspekt dieser Zwischenposition.*

Mit diesem Verstandnis lasst sich diese «Position des Dazwischen» als
fachspezifisches Merkmal bezeichnen, das alle Kunstpddagog_innen
betrifft. Jegliches kunstpadagogische Handeln spielt sich innerhalb dieser
«Position des Dazwischen» ab und erfordert von der Fachlehrperson
stetige Positionierung und Neuorientierung.

Den neutralen Begriff des «Dazwischen» habe ich aus der Uberzeu-
gung gewadhlt, dass diese Zwischenposition ein Potential fir das Fach
birgt. Ich distanziere ich mich von negativ konnotierten und wertenden
Bezeichnungen wie Randfach, Aussenseiterposition oder auch von
dem Begriff der Zerrissenheit.”* Bereits die anfangs von mir verwendete
Bezeichnung des «Zwiespaltes»® scheint mir inzwischen auch nicht
mehr passend. «Zwiespalt» impliziert, dass das Subjekt tatsachlich
zwischen zwei Moglichkeiten eine wahlen misste, womit automatisch die
Abwahl der anderen Moglichkeit einhergeht.®® Auch die Ansiedelung der
Kunstpddagogik an der «Schnittstelle von Kunst & Schule»®” finde ich
nicht ausreichend, da an einer «Schnittstelle» zu wenig Raum fur eine
eigenstandige Handlung und Auseinandersetzung vorhanden ist.

Die «Position des Dazwischen» |6st beides ein: sie fordert keine Wahl
und Abwahl, beziehungsweise geht davon aus, dass das gar nicht
absolut méglich ist.*® Sie fordert einzig den Prozess der andauernden
Auseinandersetzung mit dieser Zwischenposition und die Suche nach
vorlibergehenden Positionierungen innerhalb des Spannungsfeldes.
Weiter bietet sich im «Dazwischen» viel Raum und Spielraum fir
ebendiese Auseinandersetzung an.

Diese beiden Prozesse, die andauernde Auseinandersetzung der
Fachlehrperson mit der Balancierung von kinstlerischer Identitat und
dem padagogischen Habitus nach Andrea Dreyer und die individuelle
Auseinandersetzung mit der «Position des Dazwischen», sind fur die
Professionalisierung der Fachlehrpersonen und somit fur die Weiter-
entwicklung des Faches essenziell.

92 Diese Frage wir in der Studenten-
schaft und auch in der Schilerschaft
immer wieder angesprochen.

93 Fir mich ist in dieser «Position des
Dazwischen» nicht nur die Polaritat
der Felder Kunst & Schule enthalten.
Bereiche wie Design, Architektur
oder Grafik, aber auch Biologie,
Materialwissenschaften oder Chemie
kdnnen Pole dieser Zwischenpositi-
on sein. Ich moéchte jedoch erneut
betonen, dass ich mich in meinen
weiteren Ausfiihrungen ausschliess-
lich auf das Spannungsfeld «Kunst &
Schule» beziehen werde.

94 So spricht Andrea Dreyer beispiels-
weise von der «Notwendigkeit der
bildungstheoretischen Fundierung
eines Randfaches» (Dreyer 2005, 13).

95 Vgl. Dirnberger (2013): Uber den
Zwiespalt in der Kunstpadagogik.
Vergleiche auch Kapitel 1.1.

96 Zwiespalt = inneres Uneinssein;
Unfahigkeit, sich fur eine von zwei
Maglichkeiten zu entschlieBen, ihr
den Vorrang zu geben. Quelle: www.
duden.de, Zugriff: 2. Mai 2014

97 Vgl. Studienbroschiire «master art
education» ZHdK, 3

98 Dies bedeutet wiederum, dass sich
die Kunstpadagog_in nie aus dieser

Zwischenposition l6sen kann und im-
mer aus dieser heraus handeln muss.
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99 Dirnberger 2013, 17

2.2.3 Zusammenfassung: Das «Handeln aus dem Dazwischen» als
professionsspezifisches Merkmal

Indem diese Zwischenposition als fachimmanentes, unveranderliches
Merkmal angesehen wird, stellt sich die Frage, wie in diesem theoretisch
hergeleiteten «Dazwischen» gehandelt wird. Wie wird diese Zwischen-
position in der Praxis wahrgenommen und wie wird damit umgegangen?
Beziehungsweise stellt sich die weiterfihrende Frage danach, wie dieses
«Dazwischen» fur das Fach produktiv und im Sinne der Professionalisie-
rung nach Peez und Dreyer genutzt werden kann.

Ich bleibe bei meiner These aus der Arbeit «Uber den Zwiespalt in der
Kunstpadagogik»:

«Der Kunstpddagoge ist ein Konglomerat, kann und kennt vieles
aber steht immer irgendwo dazwischen. Der (angehende) Kunst-
pddagoge wird sich immer im Spannungsverhéltnis zwischen Kunst
und Pddagogik bewegen.

Doch genau das macht ihn zum Spezialisten auf seinem Gebiet.
Es erméglicht ihm, neue Wege zu finden und Dinge anders zu
denken. [...] Er soll sich nicht aus dem Dazwischen l6sen wollen,
sondern weiter aus dieser Position heraus handeln. Denn genau
darin liegen das Potential und die einzigartigen Mdéglichkeiten des
Kunstunterrichts. Die «Position des Dazwischen» ermdéglicht dem
Kunstpddagogen, Uberfachliches thematisieren zu kénnen, keine
absolute Glltigkeit beweisen zu missen und bietet den Schilern
eine Plattform um zu befragen und auszuhandeln, um zu zweifeln
und zu relativieren.»*

In der Anerkennung und Thematisierung dieser Zwischenposition liegt
ein Potential flr den Unterricht. Was mich nun interessiert ist, welche
Umgangsweisen Berufspraktiker_innen damit gefunden haben und wofdr
diese Zwischenposition genutzt werden kann.

In meinen weiteren Ausfihrungen orientiere ich mich an Peez Aussage,
dass keines der kunstpadagogischen Konzepte ideologisiert werden durfe
und halte mich an Andrea Dreyer, was die gleichwertige Behandlung der
verschiedenen Konzepte angeht.
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2.3 Forschungsfragen

Aus den vorhergegangenen Ausfihrungen und im Bezug auf die jeweils
von mir ausformulierten Thesen habe ich meine Forschungsfragen
abgeleitet und die Forschungsmethoden entsprechend gewahlt.'®

Ubergeordnetes Erkenntnisinteresse

Welche «Positionen des Dazwischen» werden in der Praxis tatsachlich
gelebt und erlebt? Und wie wird mit ihnen umgegangen? Argumentativ
und Handelnd? Welche Wege lassen sich beschreiben, wie mit der
«Position des Dazwischen» produktiv umgegangen werden kann?

Operationalisierte Forschungsfragen
Welche Fachverstandnisse werden in der Praxis gelebt? Welche Bildungs-
begriffe pflegen Fachlehrpersonen? Wie wird die Stellung des Faches

im jeweiligen schulischen Kontext beschrieben? Wie schatzen die Fach- 100 Mehr zur Wahl der Forschungs-

lehrpersonen das «Fachspezifische» des Unterrichtsfaches ein? methoden im Kapitel 3.2.
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101 Unter qualitativer Forschung wird
in den Sozialwissenschaften die Er-
hebung nicht standardisierter Daten
und deren Auswertung verstanden.
Das qualitative Vorgehen eignet sich
besonders dann, wenn «es um die
Erfassung der Begriindungsstruktu-
ren von Personen geht oder wenn
man die Sichtweisen, Deutungsmus-
ter usw. der Feldsubjekte differen-
ziert kennen lernen méchte.»

Vgl. Fichten, Wagener, Gebken, Beer,
Junghans, Meyer 2004, 4

102 Der Begriff des theoretischen
Samplings stammt aus der quali-
tativen Forschungsmethodik. Die
Auswahl der Interviewpartner_innen
erfolgt bei einem qualitativen Vorge-
hen im Gegensatz zur quantitativen
Forschungsmethodik nicht auf-
grund statistischer Reprasentativitat
(representative sampling), sondern
unter den «Aspekten einer perspekti-
vischen Typik» (theoretical sampling).
Bei der Wahl der Interviewpart-
ner_innen wird von einer Annah-
me ausgegangen, dass jemand
«aufgrund bestimmter Eigenschaften
und Funktionen typisch [ist] fir eine
Gruppe von Menschens.

Ebd. 49

103 Fr das qualitative Interview ist
wichtig, dass sich die Forschende
zurticknimmt und den Verlauf des
Interviews dem Prozess Uberlasst und
wenn, dann nur geringfugig steuert.
Im Zentrum des Gesprachs steht die
Interviewte, die im Gesprach ihre «ei-
gene Bedeutung entwickelt». Fr die
Forscher_in geht es vor allem darum,
maoglichst viel von der Perspektive
der Interviewten zu verstehen und
deren Struktur auf den Grund zu
gehen. Das «qualitative Abfragen»
geht genau gegenteilig vor: im Vo-
raus festgelegte Strukturen werden
im Gesprach mit abgefragten Daten
der Interviewten gefullt.

Ebd. 48

3. Forschungsdesign

Im Sinne einer an der Professionalisierung orientierten Forschung, suchte
ich das Gesprach mit Berufspraktiker_innen. Im gemeinsamen Austausch
und in der Erarbeitung oder Formulierung von kunstpadagogischen
Positionen versprach ich mir wichtige Einsichten und Impulse fur die
Theorienbildung zu meiner Forschungsfrage und fiir die Weiterentwick-
lung meines Fach- und Bildungsverstandnisses. Dabei orientierte ich mich
an der qualitativen Forschungsmethodik.'®' Die Methodenwahl knipft an
die Tradition der Biografieforschung als bewahrte Forschungsmethode
fur die Professionsforschung an.

3.1 Stichproben | Fallstudien

Gemass der qualitativen Forschung wurden die Daten anhand spezifischer
Fallstudien erhoben. Die Suche nach Gesprachspartner_innen verlief
nach verschiedenen Kriterien. An erster Stelle stand die direkte Betroffen-
heit: meine Interviewpartner_innen sollten aus einem aktuellen und
praktischen Erfahrungsschatz schépfen kénnen, das heisst, sie unterrichten
aktuell auf der Sekundarstufe Il. Fir die genaue Wahl orientierte ich
mich am Prinzip des «theoretischen samplings».'® Ich suchte Gesprachs-
partner_innen aus, die aufgrund ihrer Ausbildung, ihres Alters und ihrer
Stellung als «typische Vertreter_innen» fir die Haltung einer Gruppe von
Menschen funktionieren kénnten. Die Interviewpartner_innen werden im
Kapitel «3.5. Wahl der Interviewpartner_innen» genauer vorgestellt und
ihre Wahl begrindet.

3.2. Methoden der Datenerhebung

Als Interviewform wahlte ich das Expert_inneninterview, das sich an
einem Leitfaden orientiert. Im Voraus stellte ich einen Fragenkatalog
zusammen, der in vier Themenbereiche unterteilt ist. Um das Interview
dennoch moglichst offen zu halten und ein «quantitatives Abfragen»'*
zu umgehen, definierte ich innerhalb der vier Bereiche je eine zentrale
Frage, die ich zwingend in jedem Gesprach stellte. Der Rest des Inter-
views verlief jeweils situativ. Der Fragenkatalog diente im Gesprachs-
verlauf als Orientierungs- und Strukturierungsinstrument. Ich achtete
darauf, dass die Gesprachspartner_in maglichst viel und frei erzahlen kann
und dass ich das Gesprach lediglich anhand der Leitfragen strukturiere,
nicht aber den Erzahlfluss unterbreche. In dringenden Féllen habe ich
bereits wahrend dem Interview Verstandnisfragen gestellt. Klarungen und
Konkretisierungen wurden aber hauptsachlich anschliessend im zweiten
Gesprachsteil vorgenommen.
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In diesem zweiten Teil wurde das Gesprach in eine gemeinsame
«Reflexive Praxis» Uberfthrt. Die Methode der «Reflexiven Praxis» ist (noch)
kein definiertes, methodisches Konzept mit Regeln und Anleitungen,
sondern soll vorerst mal als moglicher Zugang zu einem Sachverhalt
verstanden werden.'™ Hinter diesem Zugang steckt die Uberzeugung,
dass Gedanken mittels Handlungen von ihrer abstrakten Form eine
Verdinglichung erfahren und sie so bewusster gesetzt und wahrgenommen
werden kénnen.'® Im Machen denke ich und im Handeln kénnen neue
Ideen, Gedanken und Erkenntnisse, aber auch Fragen entstehen.’® Mit
dieser Absicht 6ffnete ich im Interviewverlauf das Gesprach und stieg als
Diskussionspartnerin mit ein. Dabei wurden die Gesprachspartner_innen
aufgefordert, das angesprochene und umrissene Fach- und Bildungs-
verstandnis zu visualisieren und die wesentlichen Punkte in eine Gestalt
zu Uberfiihren, um einen Hauptgedanken mittels eines Modells fassbar
zu machen. Ausgangslage bildete dabei eine Kartonnische, die so ab-
geandert und bestiickt werden sollte, dass sich darin wesentliche Aspekte
des Gesagten manifestieren. Denkbar waren auch zweidimensionale
Skizzen, die Uber Bezugssysteme und Strukturen innerhalb des jeweili-
gen Vermittlungsmodells Aufschluss geben kénnen. Zu den Gesprachen
brachte ich jeweils einen «Grundmaterialfundus» mit und versuchte aktiv
fragend den Prozess der Visualisierung in Gange zu bringen. Es galt zu
Beginn beispielsweise zu klaren, wie die Wande des Modells beschaffen
sind, ob die durchlassig sind oder ob das jeweilige Vermittlungskonzept
Uberhaupt keiner Wande bedarf. Weitere Fragen betrafen die Wahl und
die Position der Platzhalter im Raum. Es ging oft auch um Feinheiten, wie
darum, ob die Gréssenverhaltnisse der Platzhalter eine Rolle spielen und ob
harte oder weiche Gegenstande gewahlt werden. Die Beschréankung der
Darstellungsmdglichkeiten auf das Material, das im Moment zur
Verfligung stand, grenzte ein, half aber bei der Prazisierung. Der gewahlte
Platzhalter, seine Beschaffenheit und seine Position wurden unmittelbar
sichtbar und konnten verhandelt werden. Falls die Gesprachspartner_in in
ihren Erzahlungen bereits bildhafte Ausdriicke angewendet hatte, wahlte
ich diese als Ausgangslage fur die «Reflexive Praxis», was den Einstieg in das
ungewohnte Format vereinfachte.

Ich strebte eine Konkretisierung und Pointierung des Gesagten im
gemeinsamen Machen , Andern und Besprechen an. Das Modell
nahm dabei nicht die Rolle der lllustration eines Sachverhaltes ein,
sondern sollte die Reflexion des Sachverhaltes im Medium des Modells
ermdglichen. Am Modell und im Moment des Machens, wurde das
Konzept prazisiert und weiterentwickelt.

104 Bedeutungen Methode:

1. auf einem Regelsystem aufbau-
endes Verfahren zur Erlangung von
[wissenschaftlichen] Erkenntnissen
oder praktischen Ergebnisse

2. Art und Weise eines Vorgehens
Ich werde den Begriff der Methode
in der zweiten Bedeutung einsetzen.
Abgeleitet von der spatlateinischen
(methodus) oder griechischen Wort-
herkunft (méthodos): «Weg oder
Gang einer Untersuchung» oder
«Weg zu etwas hin».

Quelle: www.duden.de

Letzter Zugriff: 19. April 2014

105 An dieser Stelle mochte ich auf
die Verwendung des Begriffs in der
Praxisforschung verweisen. Donald
Schoen stellt in seinen Arbeiten die
reflective practice als einen Ansatz
der reflexiven Praxisforschung vor.
«When someone reflects in action,
he becomes a researcher in the
practice context. He is not depen-
dent on the categories of established
theory and technique, but constructs
a new theory of the unique case [...]
he does not separate thinking from
doing, ratiocinating his way to a
decision which he must later convert
to action. Because his experimenting
is a kind of action, implementation is
built into his enquiry.»

Vgl. Donald Schoen (1993) zitiert bei
Altrichter, Feldmann, Posch, Somekh
(2008): Teachers Investigate their
Work: An Introduction to action
research across the professions.
Routledge, Oxon. 272.

Quelle: books.google.ch.

Letzter Zugriff: 28. April 2014.

106 In dem Fachbereich Szenogra-
fie an der ZHdK ist es im Rahmen
des Szenografie-Labors und des
Praxisforschungsprojekts breits fester
Bestandteil der Projekte und Arbeits-
prasentationen, in einer materiellen
Form das Erlebte, die Idee oder das
Konzept zu visualisieren, entwi-
ckeln und reflektieren. Gemass dem
Leitsatz des Departements: «Szeno-
grafie-Studierende nutzen nicht nur
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Worte als Kommunikationsmittel. Sie
artikulieren sich auch durch Skizzen,
Karten und Plane und verstehen
Modellbildung als rdumliche Praxis.»
Im Zusammenhang mit einem Praxis-
forschungsprojekt mit Beteiligten aus
verschiedenen Departementen ist es
l&ngerfristig in Planung, eine Form
von «Toolbox» oder Leitfaden fur
diese Art von Zugang und Verhand-
lung zu entwickeln.

107 Flick 1995 http://www.uni-
muenster.de/imperia/md/content/
geographie_methodenseminar/
qualitativemethoden/auswertung_in-
terviews_kurzfassung.pdf.

Letzter Zugriff: 30. April 2014.

3.3 Form der Daten und Analyse

Insgesamt wurden funf Interviews mit Fachlehrpersonen durchge-
fahrt. Samtliche Gesprache wurden von mir mit dem Audiorecorder
aufgezeichnet und anschliessend transkribiert. Die Transkripte wurden
thematisch kodiert und in Form einer Einzelfallanalyse und einem Fall- und
Gruppenvergleich ausgewertet. Die Fein- und Tiefenanalyse der Interviews
beschrankt sich auf die fur die Forschungsfragen relevanten Passagen.'®’
Zusatzlich sind von einzelnen Gesprachen fotografische Aufzeichnun-
gen der Visualisierungsversuche der «Reflexiven Praxis» vorhanden. Diese
Visualisierungsversuche werden aber nicht direkt in die Auswertung
einfliessen. Eine kurze Stellungnahme zum Methodenexperiment im
Hinblick auf die Resultate und weiterfihrende Fragen ist unter «4.5. Exkurs:
Reflexive Praxis» aufgefiihrt.

3.4 Fragenkatalog

Die vier Fragenkategorien orientierten sich an den Bereichen, die im
Bezug auf meine Forschungsfrage zentral sind. So fragte ich nach dem
persdnlichen Fach- und Bildungsverstandnis, nach der Wahrnehmung der
Stellung des Faches im jeweiligen Schulkontext, nach dem Umgang mit
den fachspezifischen Begrifflichkeiten und nach dem Umgang mit den
Winschen der Schiler_innen im Bezug auf die Fachinhalte. Grundsatzlich
bewegte mich mit meinen Fragen nahe an den personlichen Erfahrungen
und biografischen Pragungen. Dies machte es fur die Interviewten
einfacher, im Gesprach fir sich eine Bedeutung zu entwickeln und mir
half es dabei, die Perspektive der Interviewten besser nachvollziehen zu
kdnnen. Die direkt am Alltag orientierten Fragen trugen dazu bei, dass
auch die Aussagen alltags- und praxisbezogen ausfielen.
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3.4.1 Vermittlungstyp — Fachverstindnis — Bildungsbegriff

Welche Anspriiche stellen die Berufspraktiker_innen'® an ihren eigenen
Unterricht und welche Ziele verfolgen sie?

These: Die Vorstellungen davon, was gelungene oder bezogen auf den
Bildungsbegriff «gute» Unterrichtsprojekte ausmachen, sind einander
sehr dhnlich. Die Lehrpersonen verfolgen ahnliche Ziele, die sich unter
einem Bildungsbegriff zusammenfassen lassen. Die zugrunde liegenden
Unterrichtskonzepte sind hingegen sehr unterschiedlich.

e Welches deiner'® letzten Unterrichtsprojekte hast du als
besonders gelungen erlebt und weshalb?

e Was zeichnet fiir dich ein gelungenes Projekt aus?'"

e Was soll ein Maturand deiner Meinung nach im BG-Unterricht
erlebt haben?

e Was wuinschst du dir, dass Schiler_innen Gber deinen
Unterricht sagen?

e Was heisst fur dich demnach «Bildung» bezogen auf das Fach BG?

Die einleitende Frage nach einem der letzten Unterrichtsprojekte wurde
jeweils als «Gesprachsotffner» eingesetzt. Indem direkt nach einem
personlichen Unterrichtsprojekt gefragt wurde, sollte sich die Gesprachs-
partner_in als Individuum angesprochen fthlen und sich ermutigt fuhlen,
auch im weiteren Gesprachsverlauf hauptsachlich von sich ausgehend zu
erzdhlen. Flr mich war diese erste Frage insofern spannend, als dass ich
konkrete Unterrichtsprojekte kennenlernte, anhand derer ich das zugrunde
liegende Vermittlungskonzept besser nachvollziehen und auch fest-
machen kann. Die zweite und dritte Frage zielen allgemeiner auf das
Fachverstandnis der Lehrperson und die Ansprlche, die sie an sich und
ihren Unterricht stellt, ab. Uber die dritte Frage erhoffte ich mir, Aus-
kunft Uber die Gewichtung von Fachinhalten, Unterrichtsstrukturen oder
Kompetenzen zu erhalten.

Es liess sich in den meisten Fallen bereits aus diesen vier Antworten das
jeweilige Verstandnis von «Bildung» herauslesen. Wenn nétig wurde
die letzte Frage noch nachgeschoben, um eine deutlichere Aussage zu
erhalten.

108 Hier wird bewusst der Begriff
«Berufspraktiker_innen» gewahlt. Er
soll moéglichst neutral sein, da Begrif-
fe wie Kunstpadagog_in, Zeich-
nungslehrer_in oder BG- Lehrperson
bereits schon implizit gepragt sind.

109 Da ich alle meine Interviewpart-
ner_innen persénlich kenne, wird

in der Formulierung der Fragen
ausschliesslich das freundschaftliche
«du» verwendet.

110 Kursiv hervorgehoben sind die
Fragen, die ich als Kernfragen der
jeweiligen Fragenkategorie in jedem
Gesprach so gestellt habe.
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3.4.2 Erleben & Problematisieren des «Dazwischen» — Potential
des Faches

Wie benennen und problematisieren Berufspraktiker_innen die Zwischen-
position des Faches im Feld Schule und welchen Umgang haben sie damit
gefunden?

These: Die Beschreibung der Zwischenposition hangt stark von dem
jeweiligen schulhausspezifischen Kontext ab und steht in einem direkten
Zusammenhang mit dem Fachverstédndnis und dem Bildungsbegriff der
Berufspraktiker_innen.

e Wie [er]lebst du die Stellung des Faches im Vergleich mit anderen
Promotionsfdchern?

e Wie [er]lebst du die Stellung des Faches im Spannungsfeld
Kunst & Schule?

e Welche Dinge kénnen ausschliesslich im Fach BG gelernt werden?
(oder: Gibt es Dinge, die ausschliesslich im Fach BG gelernt werden
kénnen?)

® Wenn aus der Perspektive des Faches / deines Bildungsverstand-
nisses von heute auf morgen die «Institution Schule» neu gedacht
werden kénnte, was wirde das in Bewegung setzen?

Dieser Fragenkategorie lag die Annahme zugrunde, dass das Unterrichts-
fach «Bildnerisches Gestalten» ldngst nicht an allen Schulen eine Rand-
stellung einnimmt. Hinzu kam der Verdacht, dass die Zwischenposition
des Faches zwischen den Feldern Kunst & Schule sehr unterschiedlich
erlebt und gelebt oder ausgelebt wird. Ich ging davon aus, dass sie von
einigen Lehrpersonen nicht problematisiert oder wenn, dann nicht explizit
reflektiert oder produktiv genutzt wird. Uber die dritte Frage wiinschte ich
mir Aufschluss Uber die persodnliche Einschatzung der Zwischenposition
des Faches. Der Fokus lag dabei auf den Uberfachlichen Kompetenzen
und der Personlichkeitsentwicklung der Schiler_innen und auf der
Frage, welchen Teil das Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» dazu
beitragen kann. Diese zweite Fragenkategorie gab Aufschluss Uber die
Stellung und Zwischenposition des Faches und dariber, worin das fach-
spezifische Potential und die spezielle Starke des Unterrichtsfaches liegen.
Verwendete Begriffe wie «Randfach», «Aussenseiterfach» oder ahnliches
gaben weiter dartiber Aufschluss, wie diese Zwischenposition des Faches
eingeschatzt und gewertet wird.



39 3. FORSCHUNGSDESIGN - FRAGENKATALOG

3.4.3 Erleben, Reflektieren und Umgang mit Begrifflichkeiten
Welche Rolle nimmt die Begrifflichkeit seitens der Schiler_innen und
Lehrperson in der Problematisierung der Position des Dazwischen ein?
These:  Unterschiedliche, bedeutungsgeladene  und  historisch
gepragte Begrifflichkeiten fuhren zu Differenzen im Verstandnis
davon, was das Fach ausmacht.""" Auch die Erwartungen, die an das
Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» herangetragen werden von
Begrifflichkeiten gepragt.

¢ Wie wird das Fach bei dir an der Schule genannt? Wie nennen es
die Schiler umgangssprachlich?

e Welche Begriffe hast du in deiner Ausbildung verwendet und wie
bezeichnest du dich und das Fach?

e Wie stellst du dich zu der Unterrichtsbezeichnung «Bildnerisches
Gestalten»? Gibt es einen Begriff, den du fir dein Unterrichtskon-
zept passender findest?

e Welche Probleme siehst du im Zusammenhang mit dem Einsatz von
Begriffen wie «Zeichnen, BG-Unterricht, Kunstpadagogik u.a.»?

Die Fragenkategorie nach dem Umgang mit den Begriffen macht erneut
die Lehrperson mit ihren Schwerpunktsetzungen und Ansprichen an den
Unterricht spUrbar. Ob die Lehrperson die Fachbezeichnung «Bildnerisches
Gestalten» problematisch oder unpassend fand und welche Aspekte ihr
an diesem Begriff fehlten, sagte wiederum sehr viel Uber die inhaltliche
und strukturelle Orientierung ihres Unterrichts aus.'” Als spannend
erachtete ich in dieser Kategorie die Frage nach einer passenderen oder
pragnanteren Fachbezeichnung. In diesem Zusammenhang vermutete ich
Unterschiede zwischen den verschiedenen Ausbildungsjahrgangen. Ich
nahm grundsatzlich an, dass in den meisten Fallen die deutsche Fach-
bezeichnung «Kunst» vergleichend beigezogen wird.

111 Dabei beziehe ich mich auf die
fachbezogenen Termini, die das Fach,
die Ausbildung oder die Lehrper-

son bezeichnen. Unter anderem
Kunstpadagogik, Kunsterziehung,
Bildnerisches Gestalten, Zeichnen,
asthetische Erziehung.

112 Anmerkung: Die Frage nach der
Bezeichnung des Unterrichtsfaches
hat eine lange Geschichte. In der
Fachgeschichte reichen die Bezeich-
nungen von «Zeichenunterricht»
Uber «musische Erziehung» und
«Kunsterziehung» zu «Kunst» bis zur
«Asthetischen Erziehung», um nur
einige zu nennen. Historisch gehen
die Namenswechsel stets mit inhalt-
lichen Neuorientierungen einher. So
kann davon ausgegangen werden,
dass in der Retrospektive gewahl-

te oder favorisierte Begriffe sich
automatisch auch auf die jeweiligen
Unterrichtskonzepte und —inhalte
beziehen.

Quelle: http:/Avww.kubi-online.de/
artikel/kunstpaedagogik, Zugriff: 30.
April 2014.
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3.4.4 Momente des «Dazwischen» beziiglich Unterrichtsvorhaben
- Anspriiche Schiiler_innen & Lehrperson

Bei welchen Unterrichtsinhalten treten im Zusammenhang mit dem Fach-
verstandnis der Schiler_innen «Probleme» auf? Im Sinne von Konflikten
mit ihren Erwartungen, Vorurteilen oder Klischées.

These: Das Fachverstandnis der Schiiler_innen beschrankt sich auf die
umgangssprachliche Fachbezeichnung des «Zeichnens». Skulpturale und
designnahe Inhalte werden als Fachinhalte akzeptiert. Gegendlber darstel-
lenden, performativen und auch intellektuellen Auseinandersetzungen ist
jedoch ein Unverstandnis vorhanden.

e Welche Situationen hast du erlebt, wo du mit deinem Unterrichts-
vorhaben bei den Schiiler_innen auf Unverstdndnis gestossen bist?

e Wie schatzt du das Zustandekommen dieser Situation ein und wie
bist du damit umgegangen?

e Mit welchen Projekten bist du im Gegenzug auf besonders grosses
Interesse und Motivation gestossen? Lasst sich da eine allgemeine
Tendenz, ein Trend beschreiben?

e Wie bringst du die Wiinsche der Schiiler_innen mit deinen eigenen
Anspriichen an das Fach in Einklang?

e Wann setzt du dich bewusst Gber die Anspriiche der Schiler_innen
hinweg?

Auch in dieser Fragenkategorie wurden konkrete Unterrichtsprojekte
genannt, die aber in ihrer inhaltlichen oder strukturellen Ausrichtung
bei den Schiler_innen besonders gut ankamen oder im Gegensatz dazu
Widerstand oder Unverstandnis auslésten. Die Antworten verrieten
viel Uber das vorherrschende Fachverstandnis der Schiler_innen und
gaben weiter Aufschluss Uber den Unterrichtsstil und die Experimentier-
freude der Lehrperson. Bezlglich der Differenz der Fachverstandnisse der
Schiler_innen und Lehrperson interessierte mich, ob diese Differenz
genutzt und thematisiert wird, indem beispielsweise bewusst
«sperrige» Unterrichtsinhalte und —strukturen gewahlt werden, die eine
Aushandlung bedingen.
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113 Mit diesem von mir gesetzten
Begriff bezeichne ich die Abgan-
ger_innen des Studiengangs «Master
of Arts in Art Education — bilden &
vermitteln», der an der ZHdK ange-
boten wird. Der Begriff entstand aus
der Beobachtung, dass sich historisch
jeweils mit der Umstellung des Aus-
bildungsformates auch die Inhalte
und die Struktur der Ausbildung so
geandert haben, dass die Abganger_
innen als «Ausbildungsgeneration»
ganzheitlich gesehen Uber gewisse
typische Schwerpunkte charakteri-
siert werden kénnen.

114 Unter anderem ausgebildete
Zeichenlehrer_innen, Lehrperson
fur Bildnerisches Gestalten oder
Zeichnen.

115 Lehrperson A beispielsweise ist
Praktikumsmentor_in fir Lehr- und
Forschungspraktika der ZHdK und ist
Mitglied des Teamforschungsprojek-
tes «Kalkul & Kontingenz».
Lehrpersonen B und C sind ebenfalls
Praktikumsmentor_innen der ZHdK
und Dozierende in den Bereichen
Fachdidaktik und Forschungsme-
thodik.

116 \V/gl. Dreyer 2005, 121

3.5 Wahl der Interviewpartner_innen

Fir die Interviews wurden bewusst Vertreter_innen verschiedener
Ausbildungs- und Altersgruppen gewahlt. Langjéhrige und erfahrene
Kunstpddagog_innen, die charakteristische Vertreter_innen der Merk-
male ihres Jahrganges sein kdnnten und Kunstpdadagog_innen der
«Ausbildungsgeneration MAE - ZHdK»."” Erstere stammen aus
meinem direkten Umfeld bestehend aus Praktikumsmentor_innen und
Fachdidaktiker_innen, in deren Unterrichtskonzepte ich bereits einige Ein-
blicke erhalten habe. Ich wahlte drei Lehrpersonen, deren Konzepte mich
personlich interessieren und Uber die ich mehr erfahren mochte. Sie stam-
men aus verschiedenen Ausbildungsgenerationen'* und unterrichten
alle seit mehr als zehn Jahren an Kantonsschulen. Die drei Gesprachs-
partner_innen zeichnen sich durch eine aktive Beteiligung am aktuellen
praktischen Fachdiskurs aus'" und sind fir mich insofern sehr spannend,
als dass sie in ihren unterschiedlichen Unterrichtskonzepten stets offen
sind fur neue Unterrichtsstrukturen und Fachgegenstande. Sie sind bereits
genug lange lehrend tatig, dass sie ihre eigenen Konzepte reflektiert ver-
ortet und Vorgehensweisen und Methoden entwickelt haben, die ihnen
entsprechen. Sie sind innerhalb dieser Konzepte jedoch sehr flexibel,
experimentierfreudig und aufgeschlossen fiir Neues und andere Ansichten.
Diese drei Gesprachspartner_innen kénnen im Rickbezug auf Andrea
Dreyer in jeder Hinsicht als «professionell handelnde Kunstlehrende»''®
bezeichnet werden.

Bezliglich der Wahl des Fachgegenstandes, die ich im Kapitel «2.2.
Das Fachspezifische» anspreche, ist allen die Orientierung am Subjekt
gemeinsam. Lehrperson A lasst sich tendenziell eher der bildnahen, Lehr-
person B der kunstnahen Ausrichtung zuschreiben. Die Eigenheiten der
Unterrichtskonzepte und Fachpositionen werden im speziellen in den
Einzelfallanalysen herausgearbeitet.

Die Vertreter_innen der «Ausbildungsgeneration MAE — ZHdK» stammen
nicht aus meinem persdnlichen Bekanntenkreis. Ich werde bei den
Gesprachen zum ersten Mal Einblick in ihre Unterrichtskonzepte erhalten.
Daher habe ich noch keine Vermutungen und Thesen betreffend ihrer Art
des Unterrichtens.



43 3. FORSCHUNGSDESIGN - WAHL DER INTERVIEWPARTNER_INNEN

Lehrperson A

A hat das «Héhere Lehramt fUr Bildnerische Gestaltung» abgeschlossen
und unterrichtet seit 12 Jahren an der Kantonsschule. Mir bekannte Schul-
projekte sind methodisch durchdacht, inhaltlich komplex und sehr nahe
an den Schiler_innen und dem direkten, alltaglichen Umfeld.

Lehrperson B

Verflgt Uber rund 20 Jahre Unterrichtserfahrung an der Kantonsschule.
Sie ist ausgebildete «Zeichenlehrer_in» und freischaffende Kiinstler_in. Sie
fihrt mit ihren Schulklassen immer wieder Projekte durch, die im Bereich
der «kinstlerischen Forschung» oder des «von Kunst aus gedachten
Unterrichts» angesiedelt werden kénnen.

Lehrperson C

Ist seit 27 Jahren an der Kantonsschule unterrichtend tatig und hat an
verschiedenen Schulen bei der Lehrplanausarbeitung mitgearbeitet. C ist
freischaffende Kinstler_in. Ihre Unterrichtsprojekte sind sehr vielschichtig
und komplex und binden meist die neuen digitalen Medien ein, denen C
eine grosse Wichtigkeit beimisst. C hat an der Kunstgewerbeschule Zirich
mit dem «Diplom fur das Hohere Lehramt im Zeichnen» abgeschlossen.

Lehrperson D

Unterrichtet seit zwei Jahren als Lehrbeauftragte an einem Langzeit-
gymnasium und hat an der ZHdK im Bachelor und Master Art Education
studiert. Sie hat eine abgeschlossene Primarlehrer_innenausbildung und
mehrere Jahre Berufserfahrung in der Primarstufe. D hat Unterrichts-
erfahrung auf allen Schulstufen. Sie hat studienbegleitend unterrichtet
und Vikariate an der Oberstufe angenommen.

Lehrperson E

Hat vor einem Jahr das Studium an der ZHdK abgeschlossen. Schon
wahrend dem Studium hat sie verschiedene Vikariatsstellen angenom-
men und so theoretische Inhalte aus dem Studium stets mit der Praxis
abgleichen kénnen. Sie unterrichtet die Facher «Bildnerisches Gestalten»
und «Werken» an Kurz- und Langzeitgymnasien.
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4. Datenanalyse

Die Datenauswertung ist in drei Teile gegliedert. In einem ersten Schritt
werden die Interviews in Form einer Einzelfallanalyse bearbeitet.""” Dabei
wird zuerst versucht, die Gesprachspartner_in und ihr Hauptanliegen zu
charakterisieren: weitere Kernaussagen werden anschliessend in Kapitel
gegliedert aufgefihrt. In einem zweiten Schritt findet ein Quervergleich
anhand der Fragenkategorien statt, der sich an den Thesen orientiert, die
im Kapitel «3.4. Fragenkatalog» formuliert wurden. Aus diesen beiden
Auswertungsformen werden einige Aspekte herausgegriffen, die direkt
im Bezug zur Forschungsfrage stehen und zur Annaherung an deren
Beantwortung beitragen. Auf diese Aspekte wird im dritten Teil noch
genauer eingegangen. Weiterfihrende Fragen werden im néachsten
Kapitel «5. Schlusswort und Ausblick» als mogliche Themenfelder fur
weiterfihrende Forschungsprojekte aufgezeichnet.

Das Kapitel schliesst mit einem Exkurs zum Methodenexperiment der
«Reflexiven Praxis». Die Methodenwahl wird anhand einzelner Beispiele
reflektiert, das Potential aufgezeigt und mdgliche Weiterfihrungen der
Methode angesprochen.

4.1 Einzelfallanalysen

Fur die folgenden Analysen stUtzte ich mich auf die Transkripte der
Gesprache und auf meine Notizen, die ich wahrend den Gesprachen
machte. Es lag mir viel daran, den einzelnen Interviews und meinen
Gesprachspartner_innen in ihrer Individualitat viel Raum zu bieten. In der
ersten Analyse verzichtete ich daher auf die Berticksichtigung der Fragen-
kategorien und habe die einzelnen Gesprache nach ihren Kernaussagen
gegliedert und den unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen meine Auf-
merksamkeit geschenkt. Die Texte wurdenvon den Gesprachspartner_innen
gegengelesen und werden hier mit dem Bewusstsein behandelt, dass es
sich um Momentaufnahmen handelt. Jeder Einzelfallanalyse geht eine
kurze Parole voraus, die den Kern des jeweiligen Vermittlungskonzeptes 117 Die Transkripte der einzelnen Ge-
fassbar macht. sprache sind im Anhang aufgefuhrt.
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Lehrperson A
«Personlichkeitsentwicklung und Wahrnehmung von Welt»

Sowohl was die Zusammensetzung eines Unterrichtsprojektes angeht,
als auch in der Vorstellung davon, was das Unterrichtsfach «Bildnerisches
Gestalten» bei den Schiler_innen bewirken soll, wird Lehrperson A sehr
konkret. Es ist ihr wichtig, dass die Schiler_innen den Bezug des Faches
zur gestalteten Welt und den Wert des Kunstlerischen erfahren. Selbst-
erfahrung und Wahrnehmungsschulung sind wesentliche Bestandteile
des Unterrichtsfaches. Sie ist jedoch nicht der Ansicht, dass letzteres Dinge
sind, die nur im Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» gelernt werden
kénnen.

Wahrnehmungsschulung & «Das differenzierte Sehen»

Fur Lehrperson A ist die Wahrnehmungsschulung ein wichtiger
Bestandteil des Faches «Bildnerisches Gestalten». Im Zusammenhang
mit der Wahrnehmungsschulung nennt A «Das differenzierte Sehen» als
Metapher fur die vertiefte Auseinandersetzung mit einer Sache. Uber
das genaue Hinschauen kann die Schiler_in plétzlich mehr an einer
Sache erkennen und merkt, dass man sich da noch weiter vertiefen
kann. Uber das «Das differenzierte Sehen» kann Dingen auf den Grund
gegangen werden. So kdnnen nicht nur visuelle Phdnomene, sondern auch
Medien oder Techniken vertieft behandelt werden. Der Gegenstand, die
Technik, die Welt verandert sich durch das genaue Hinschauen. Dass diese
Wahrnehmungsschulung bei den Schdler_innen «greift» und durch «Das
differenzierte Sehen» die Welt fur die Schiler_innen reicher wird, ist A ein
grosses Anliegen.

Selbsterfahrung & das Methodische

Der Moment der Selbsterfahrung und der Selbstreflexion ist fur Lehr-
person A fast das Zentralste. Die Selbsterfahrung als wesentlicher
Bestandteil der Entwicklung der Persénlichkeit der Schiler_innen wird als
weiterer Punkt genannt, den Lehrperson A so jedoch nicht ausschliesslich
auf das Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» beziehen mochte. Sie
schliesst nicht aus, dass sich das Fach dafur eignet, diese Selbsterfahrung
zu erméglichen, sie benennt jedoch das «sich selbst im eigene Interessen
finden erfahren haben und die eigenen Interessen ernst nehmen» als
ein dem Fach Ubergeordnetes Bildungsziel. Lehrperson A spricht in dem
Zusammenhang auch von dem «Methodisch-Prozesshaften». Unter
diesem Begriff lassen sich folgende Arbeitsmethoden und Herangehens-
weisen zusammenfassen: das Wissen, wie Locher und Leerstellen ausge-
halten werden kénnen, wie man ausprobieren und experimentieren kann.
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Ernsthaftigkeit & der Wert des Kiinstlerischen

Im Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» sollen die Schuler_innen
eine Breite von Ausdrucksmoglichkeiten und ein weites Spektrum von
klnstlerischen Zugangen erleben. Kunstlerische Wege von spielerisch-
experimentell, von aussagend Uber kritisch bis forschend. Diese Zugange
sollen so vermittelt werden, dass sie kennen und schatzen gelernt werden
kénnen. Der Wert des Kunstlerischen soll in einer Ernsthaftigkeit erlebt
werden.

Die gestaltete Welt

«Bildnerisches Gestalten» geht fir Lehrperson A weit Uber die Schule
hinaus. Sowohl der Unterrichtsraum, als auch die inhaltlichen Bezlge
greifen in die Alltagswelt hinein bzw. tun das im Idealfall. Diese Bezlige zu
thematisieren, besprechen und auszukosten, sind nach A wesentliche
Bestandteile des Unterrichts. Den Schiler_innen selbst soll klar werden,
dass die alltagliche Welt in jeglicher Hinsicht gestaltet ist und dass sie
es daher auch Uberall «mit BG zu tun haben». Diese Zusammenhange
aufzuzeigen und anzusprechen ist eine der Hauptaufgaben des
Unterrichtsfaches «Bildnerisches Gestalten».
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Varianz & Mobilitat

Was im Gesprach mit Lehrperson A auffallt ist, dass sie eine sehr prazise
Vorstellung davon hat, was BG bewirken kann und soll. Sie hat fir
sich eine Art Handhabung oder Rezept entwickelt, wie entsprechende
Unterrichtsvorhaben konzipiert werden koénnen. Fir die Lehrperson
A sind drei Aspekte in der Aufgabengestaltung besonders wichtig: ein
Thema soll eine gestalterisch-formale Breite aufweisen, die verschiedene
gestalterische Zugange zuldsst. Inhaltlich sollte es Gber kunstgeschicht-
liche, kulturhistorische oder kulturelle Relevanz oder Prasenz verfligen.
Zusatzlich scheint A der Bezug des Themas zu den Jugendlichen und der
Jugend-kultur sehr wichtig.

Auf die genaue Form, Auslegung oder Erscheinung des Vorhabens
maochte sie sich jedoch nicht festlegen. Man kénnte die Varianz und Viel-
seitigkeit als ihr Konzept bezeichnen. Gerade weil «alles mit BG zu tun
hat», ist es auch wichtig, das zu betonen und flexible, vielseitige und
variantenreiche Unterrichtsprojekte und —settings einzusetzen. Unterrichts-
inhalte, -konzepte und -orte sollen variieren. Der Unterricht selbst ist ein
wandelbares Gefass, das in seiner Vielseitigkeit genutzt werden kann, um
die Schiler_innen den Variantenreichtum des Feldes erfahren zu lassen.

Die Rollen der Lehrperson & der Didaktik

Im Gesprach beschreibt A ein Generationenphanomen in der Typisierung
der Kunstpddagog_innen. So ordnet sie sich selbst der Ubergangs-
generation zwischen der Kinstler- und der Padagog_innengeneration zu.
Die vorhergehende Generation sei durch Kinstlerfiguren gepragt gewesen,
die sich als solche verstanden und in der Fachschaft auch mehr als
Klnstler_innen denn als Lehrpersonen auftraten. Diese konnten vielleicht
nicht so gut vor Schiler_innen hinstehen und hatten ihren Schwerpunkt
v.a. auf dem eigenen kunstlerischen Tun, denn auf dem Unterrichten
selbst, so A. Gleichzeitig betont Lehrperson A jedoch, dass die Tendenz
des «im Vergleich zu friiher zu schulisch Unterrichtens» dazu fuhrt, dass
das Wagnis, das Experiment und das Lustvolle zu kurz kommen. Die
Klnstler_innengeneration sei authentisch gewesen und habe ihre
Nahe zum Gestalten im Unterricht ausgelebt. Das Maandrieren um die
unausgesprochene Frage nach Gewinn und Verlust von Kunst- oder
Didaktikndhe kommt zu keinem expliziten Fazit. In den Aussagen von
A lasst sich jedoch ein Zusammenhang zwischen dem «unterrichten
wollen» und der «schultauglichkeit» einer Lehrperson herauslesen.
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Fachspezifisches

Obwohl A die Wichtigkeit und den Wert des Kinstlerischen betont und
diesen auch den Schiler_innen vermittelt haben maochte, distanziert sie
sich deutlich von der Fachbezeichnung «Kunst», wie sie in Deutschland
gepflegt wird. Sie distanziert sich auch von der Vorstellung, dass das Fach
«Bildnerisches Gestalten» etwas vermitteln kénnte, was andere Facher nicht
kénnen. Auf das Stichwort der Gberfachlichen Kompetenzen nennt sie die
Lehrperson mit ihrem didaktischen Konzept oder Stil als entscheidenderen
Faktor und nicht den Fachgegenstand oder das Fach selbst.

Ganz zum Schluss des Gesprachs 6ffnet A noch ein neues Feld, indem
sie anmerkt, dass sich der Beruf der Kunstpadagog_in an Kantonsschulen
vom Mannerberuf zum «Weibchenberuf» entwickelt hat. Diese
Beobachtung lasst sich konkret an der Zusammensetzung ihrer Fachschaft
und auch an der des Studienganges MAE an der ZHdK festmachen.
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Lehrperson B
«Eigenverantwortliches Denken zutrauen und zumuten»

Im Gesprach merkt man, dass der Lehrperson B viel an den einzelnen
Schuler_innen liegt. Sie betont mehrfach die Autonomie und Mundig-
keit des Einzelnen und den Wert des Individuellen und wie wichtig es
ist, diese zu schatzen, fir voll zu nehmen, aber auch zu fordern und
herauszufordern. Auffallig ist auch die Betonung des intellektuellen
Gehaltes des Faches. Die Reduktion des Faches auf Dekoration, Ausgleich
oder Kompensation lehnt B entschieden ab.

Zugang & Bedeutung

Die Schiler_innen werden von der Lehrperson B als Personlichkeiten
ernst genommen und gefordert. lhnen werden Entscheidungen zugetraut
und in verschiedenen Unterrichtsprojekten immer wieder die Méglichkeit
gegeben, sich selbst einzubringen. Uber die N&he zur eigenen Person
und die Identifikation mit einem Unterrichtsgegenstand oder Sachverhalt
entsteht eine Relevanz, an der sich Fragen, Interessen und Ideen generieren
lassen. Dadurch, dass subjektive Zugénge gefragt sind, ist die Emotionalitat,
Analysefdhigkeit und der Selbstausdruck des Einzelnen angesprochen.
Die Schuler_innen als individuelle Personlichkeiten sind wichtig. Sie
kdnnen sich einbringen und ihre Interessen festmachen und verfolgen.
In dem Einzelnen sieht B eine Wichtigkeit und ein Potential, dem Raum
gegeben werden soll. Die Schiiler_innen finden so Themen und generieren
Interessen, die man als Lehrperson nicht voraussehen kann.

Dem Einzelnen, im Moment noch unfertigen begegnet B mit einer
grossen Wertschatzung. Gerade deshalb lehnt sie die «Gangelung»
der Schuler_innen durch die enge Unterrichtsfihrung, und durch eine
Reduzierung von Bildung auf Fertigkeiten, Inhalte und Kenntnisse
vehement ab. Bildung soll kein Werkzeug sein, das man einfach einsetzen
kann, wenn man es braucht. Bildung sollte Neues eréffnen, einen selbst
pragen und verandern. In ihren Ausflhrungen unterscheidet B nicht
zwischen Bildung in «Bildnerischem Gestalten» oder einem anderen
Unterrichtsfach. Sie bezeichnet Bildung als die Fahigkeit, auf etwas zu
schauen, einen Fokus zu legen und dann bestimmte Dinge zu erkennen,
die man zuvor nicht sehen konnte.

fordern & zutrauen

Das Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» soll nicht einfach und
erholsam sein, sondern von den Schiler_innen etwas abverlangen.
Und zwar in dem Sinne, dass die Schiler_innen sich bemUhen, sich auf
einen Prozess einlassen, sich selber Fragen stellen und selbststandig
Konsequenzen daraus ziehen. Dabei ist B der Ansicht, dass diese
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selbststandige Arbeitsweise, diese Autonomie in den Schiler_innen
geweckt oder gelbt werden muss. «Wie kann man etwas selbst
bewaltigen, ohne gerade beginnen zu mussen, etwas nachzulesen.» Die
Schiler_innen miussen erst mal erfahren, dass sie in der Lage sind,
eigene Interessen zu generieren, Fragen zu stellen, eine Idee zu entwickeln
und umzusetzen. Lehrperson B bindet diese Ziele aktiv im Unterricht ein,
indem sie versucht den Schiler_innen Ristzeug mitzugeben, wie sie sich
selbst mindig und autonom mit «Welt» beschaftigen kénnen. Dabei
reicht das Rustzeug allein nicht: die Schiler_innen mussen im Unterricht
Moglichkeiten erfahren, wie dies zu bewerkstelligen ist.

Konfrontation & Widerstand

Von «zutrauen» bis «zumuten» ist kein weiter Weg: Lehrperson B
erwahnt mehrmals, dass die Konfrontation und das «unbequem sein»
eine Strategie sein kann, die Jugendlichen aus der Reserve zu locken. Sie
ist der Ansicht, dass sich Widerstand und Unverstdndnis von Seiten der
Jugendlichen sich in eine Form von Auseinandersetzung und Interesse
wandeln kann. Die Thematisierung von Widerstanden, das Aufgreifen
von Unverstandnis sei ebenfalls wichtig. Solche Momente kénnen nicht
im Raum stehengelassen werden. Indem darauf reagiert wird, werden
die Schiler_innen in ihrer Erwartungshaltung angegriffen und zu einer
Stellungnahme oder Auseinandersetzung herausgefordert. Der stérende,
Widerstand erzeugende Moment wird durch seine Thematisierung
produktiv. Lehrperson B weist dieser Rolle des «Widerstand Gebens» eine
grosse Wichtigkeit zu und handelt selbst aktiv mit diesem Verstandnis.

Bild & Kommunikation

Im Zusammenhang mit der Frage nach der Bezeichnung des Faches nennt
Lehrperson B den Begriff der «visuellen Kommunikation», den sie weiter
fasst, als er im aktuellen Verstandnis verankert ist. Im Unterrichtsfach
«Bildnerisches Gestalten» gehe es nicht ausschliesslich um die «Gestaltung
oder Produktion von Bildern», sondern um Kommunikation mittels
gestalterischer oder bildhafter Dinge. Es gehe darum, mit Bildern eine
Aussage zu machen, mit einem Bild auf ein anderes Bild zu reagieren
und eine Idee oder Erkenntnis in eine bildhafte Gestalt zu Uberfuhren.
Wobei fur alle klar sein muss, dass der Begriff des Bildes von dem zwei-
dimensionalen, flachigen Verstandnis geldst werden muss.

Trotz der deutlichen Ablehnung der Produkt-Orientierung des Faches
erwahnt Lehrperson B, wie wichtig sie es findet, dass die Auseinander-
setzung Uber die Erfahrung und den Prozess hinausgeht und am Schluss
in irgend einer Form Gestalt annimmt.
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Lehrperson C
«Grenzen liberschreiten und Nischen finden»

Im Gesprach offenbart sich schnell C's Freude an dem Fachgegenstand
und dass die Uberzeugungen von C nicht nur Ideale sind, sondern auch
spUrbar so gelebt werden. Aus dem Gesprach lassen sich einige konkrete
Umsetzungen von Uberzeugungen fast schon als Unterrichtsmethode
herauslesen. Es scheint mir wichtig, hier diesen parallelen oder ganzheit-
lichen Ansatz im Vermittlungsmodell von C zu erwdhnen: Konzepte oder
Grundsatze, die C Uberzeugen, sind sowohl im eigenen Handeln, Arbeiten
und Planen, als auch in den Anspriichen an die gemeinsame Arbeit mit
den Schiler_innen enthalten. So zum Beispiel das vielschichtige Arbeiten,
die Offenheit, der Zufall und die Risikobereitschaft. Grundsatzlich liegt
Lehrperson C sehr viel an der Entwicklung jeder einzelnen Schiler_in.

C ist Uberzeugt, dass das Fach «Bildnerisches Gestalten» sehr viel zur
Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden beitragen kann.

exemplarisch & vielschichtig

Im Gesprach ist klar spirbar, wie wichtig fir C die Verschrankung
verschiedener Bereiche ist. Die Vielseitigkeit und Vielschichtigkeit der
Fachinhalte werden von den Schiler_innen im Unterricht bei C an jeder
Aufgabe aufs Neue erlebt. Aufgabenstellungen sind nie nur eingleisig.
Verschiedene Bereiche ergénzen und erweitern die Aufgabe, die zugleich
durch kunstgeschichtliche, kulturgeschichtliche und technische Bestand-
teile aufgeladen wird. Theoretische und rein technische Inhalte werden
in einer exemplarischen Aufgabe angewandt erfahren. Techniken, Sach-
verhalte und Wissen werden nicht von Inhalt und Aussage isoliert,
sondern durchdringen einander. Mit jedem Verfahren werden auch
verschiedene Umgangsweisen damit erprobt und gelibt. Die Aufgaben-
stellungen von Lehrperson C sind exemplarisch fur die Vielschichtigkeit
und Komplexitat des ganzen Kunstbereichs.

geplante & gelebte Offenheit

Lehrperson C betont in ihren Ausfihrungen mehrfach die Wichtigkeit
des Zufalls und der Offenheit in der Aufgabenstellung. C geht jedoch
nicht davon aus, dass es reicht, eine offene Aufgabe zu stellen, sondern
dass der Moment des Zufalls und auch der des Fragens bewusst und aktiv
in eine Aufgabe mit eingeplant sein muss. Aufgaben, die so formuliert
sind, dass Fragen implizit schon enthalten sind, fihren automatisch dazu,
dass Schiler_innen die Aufgabe befragen und sich an die Lehrperson
wenden mussen. Dadurch Uben sie, Aufgaben auch selber und frei zu
interpretieren.
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Lehrperson C nutzt in ihrem Unterricht das Potential der Schiler_innen
in Kombination mit der eigenen Bereitschaft, die Faden aus der
Hand zu geben, um sich selbst vom Verlauf der Unterrichtsprojekte
Uberraschen zu lassen. In dem Zusammenhang lasst sich beobachten,
dass C auch eindeutig Freude an diesen Uberraschungen hat und ihnen
in einer Ernsthaftigkeit begegnet, die die Schiler_innen das Potential von
Uberraschenden, zufdlligen und spontanen Momenten erfahren lasst.
Der Zufall wird von C nicht nur im Zusammenhang mit den Schdiler-
arbeiten und Resultaten erwahnt. Oft kommt die Idee fir ein Unterrichts-
projekt aus so einem Zufall heraus. Lehrperson C spricht dann von einem
«kleinen Funken», der den Kern einer moglichen Aufgabe bildet.

Realitdtsbezug & Aktualitat

Der Kunstbereich soll als etwas Reales erlebbar werden. Etwas, das
nicht nur theoretisch ist oder eine veraltete Erscheinung ist, die weit
von den Schiler_innen und ihrem Leben entfernt ist. Die Fachschaft
soll sichtbar sein, der Unterricht dynamisch und Uber das Schulzimmer
hinausgehen, damit diese Nahe zum Leben erfahrbar wird. C lebt dabei
seine Uberzeugung aus und zeichnet sich durch Projekte und Aufgaben-
stellungen aus, die ihrerseits Gber die regularen Unterrichtszeiten und
Uber das Schulzimmer hinausgehen. In diesem Zusammenhang wird von
Lehrperson C den digitalen Medien und den zeitgendssischen Kinstlern
eine grosse Wichtigkeit zugesprochen.
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Ernsthaftigkeit & Ermutigung / Selbstbewusstsein & Risikobereitschaft

Esist C ein Anliegen, dass die Schiler_innen lernen, ihre eigenen Ideen zu
entwickeln und weiterzuverfolgen. C nimmt die spontanen Ausserungen
und spielerischen Aktionen, die auch mal aus dem Blddsinn heraus entstan-
den sein kénnen ernst und ermutigt die Schiiler_innen, diese spontanen
Einfalle festzuhalten und die Maoglichkeit in Betracht zu ziehen, damit
weiterzuarbeiten oder sie in eine andere Aufgabenstellung einzuflechten.

C betont, dass man es wahrend der Arbeit immer wieder mit Klischées
zu tun hat und man diese jedoch ernstnehmen und thematisieren soll.
An die kritische Einstellung der Schiler_innen kann angedockt werden,
um Aufkldrungsarbeit zu leisten und Akzeptanz, im Idealfall Interesse
aufbauen zu kénnen. Die Schiler_innen sollen aus ihrer kritischen und
passiven Haltung in eine aktive Rolle wechseln, die ihrerseits aber kritisch
und fragend bleiben soll. Es scheint Lehrperson C sehr wichtig, dass jede
Schuler_in eine «Nische» findet, wo sie sich wohlfuhlt.

Lehrperson D
«Der Komplexitat der Sachverhalte durch interdisziplindre Arbeit
gerecht werden»

Lehrperson D ist sehr an den Schdiler_innen und ihren Interessen,
Bedurfnissen und Fahigkeiten interessiert. Haufig greift sie Themen direkt
aus der Umwelt der Schiler_innen heraus. Sie ist sehr aufmerksam, was
Stimmungen und Interessen der Klasse angeht, lasst sich darauf ein und
reagiert in ihrer Planung situativ und spontan darauf. Gut splrbar ist ihre
Uberzeugung, dass im fachinternen und fachubergreifenden Austausch
viel Potential liegt. Diesen Austausch und das facheribergreifende
Arbeiten schatzt sie fur sich als Lehrperson und auch fir die Schiler_innen
als sehr bereichernd ein.

Kunst als Phdnomen

Ein Ziel, das D verfolgt ist, dass die Schuler_innen Kunst als etwas
erleben, das alltdglich sein kann und viel mit ihnen selbst zu tun haben
kann. Es ist ihr wichtig, dass die Jugendlichen sich dazu verleiten lassen,
sich mit Kunst und ihrer teilweise sehr festgefahrenen und vernichtenden
Meinung der Kunst gegenlber auseinandersetzen. Lehrperson D
formuliert den Idealfall: dass die Schiler_innen die Erkenntnis machen,
dass Kunst nicht «einfach nur irgendein Firlefanz, eine Verzierung, elitarer
Schrott, viel zu teuer und sowieso doof» ist. Sie sollen merken, dass auch
interessante Sachverhalte dahinter stecken und sich oft gesellschaftliche
Phanomene darin zeigen, die ihrerseits sehr viel mit den Schiiler_innen zu
tun haben kénnen.
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Es ist offensichtlich, dass D der Bezug zur Kunst sehr wichtig ist, sowohl
zur zeitgenodssischen Kunst, wie auch historische Bezlige. Sie distanziert
sich jedoch von der Vorstellung, dass im Unterricht «Kunst gemacht
wird» oder in jeder Schiler_in die Klnstler_in geweckt werden soll oder
kann. lhr scheint es wichtiger, dass die Schiler_innen durch kinstlerische
Arbeiten asthetisch oder intellektuell gepackt werden kénnen.

Aktualitat und Individualitat

Fur Lehrperson D ist der Alltags- und Persénlichkeitsbezug sehr wichtig.
Sie spricht es mehrmals direkt aus und auch aus ihren Unterrichts-
beispielen lasst sich dieser Schwerpunkt herauslesen. Aktuelle Themen, die
sich im naheren Umfeld der Schiler_innen ergeben werden von D aufge-
griffen und in den Unterricht eingebaut, bzw. zu einem Unterrichtsprojekt
entwickelt. Weiter fallt auf, wie Lehrperson D Stimmungen, Wiinsche und
Bedurfnisse der Klasse oder der einzelnen Schiler_innen in die Planung
und Gestaltung des Unterrichts mit einbezieht. Es ist jedoch ausser Frage,
dass sie sich als Lehrperson auch Uber die Vorstellungen und Winsche der
Schiler_innen hinwegsetzt und mit ihren Erwartungen bricht.

Realistisch bleiben misse man insofern, als dass man es als Lehrperson
nie allen recht machen und auch nicht alle fir den Fachgegenstand
erwarmen kann. Dies sei jedoch nichts, was in allen anderen Fachern nicht
auch zutrifft.
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Grenzen & Barrieren

Im Gesprach mit Lehrperson D ist mehrmals von Grenzen oder Barrieren
die Rede. Sie findet es wichtig, dass die Schiler_innen im Unterrichts-
fach «Bildnerisches Gestalten» in irgend einer Form an Grenzen stossen
und diese vielleicht auch Uberwinden, dass sie ihre Barrieren abbauen und
dahinter etwas entdecken, das fur sie spannend sein kann.

Ernsthaftigkeit & Verbindlichkeit

Die von Lehrperson D angesprochenen Unterrichtsprojekte zeigen ihren
offenen Umgang mit Unterrichtsformen, Settings, Arbeitsweisen und
Arbeitsatmospharen auf. Haufig betont sie auch deren Abweichung von
der Art, wie andere Facher unterrichtet werden. Sie erwahnt in diesem
Zusammenhang, wie wichtig dabei die Einstellung der Fachschaft und
der Schule gegeniber solchen offenen Formen sei. Diese allgemeine
Einstellung ist die Voraussetzung dafir, dass auch die Schuler_innen
gegenlber dem Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» eine Haltung
entwickeln, die von Verbindlichkeit und Ernsthaftigkeit gepragt ist. Das
sei etwas, womit die Jugendlichen haufig erst mal konfrontiert werden
mussen. Hier erwahnt D den Bruch mit der Erwartungshaltung. Einer-
seits im Bezug auf die zu erbringenden Leistungen im Fach, dass da «ein
Anspruch und Kriterien vorhanden sind». Andererseits erwdhnt sie auch
das Sprengen von Erwartungen im Bezug auf Themen und Fachinhalte.
Die Schiler_innen mussen zuerst mal erfahren, dass nicht ausschliesslich
zweidimensionale Bilderzeugnisse Fachgegenstand von «Bildnerischem
Gestalten» sind.

Herangehensweisen an Welt

Lehrperson D mdchte sich nicht auf technische oder thematische
Inhalte festlegen, die im Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten»
Programm sein miissen. Sie betont jedoch die Wichtigkeit davon, dass die
Schiler_innen eine andere Herangehensweise an Dinge erfahren, als
sie es sich vielleicht gewohnt sind. Dazu gehért fur D das prozesshafte
Arbeiten. Die Schuler_innen sollen lernen, sich an Losungen oder
Varianten heranzutasten und auch mal lange an etwas herumzustudieren.
Dabeiist es D besonders wichtig, dass sie erfahren, dass es sich lohnen kann,
den eigenen Ideen nachzugehen. Im Gesprach lasst sich eine Definition
dessen, was fur sie Bildung bedeuten koénnte, ableiten. Bildung hat
etwas mit der Aufmerksamkeit zu tun, mit der man durch die Welt
geht und damit, wie man Dinge wahrnimmt und befragt, die man
zuvor nicht gesehen hatte. Es bedeutet auch, sich aus eigener Initiative und
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Motivation einem Thema anzunehmen und dem auf den Grund zu gehen.
Bildung heisst vielleicht «danach anders durch die Welt gehen». Lehrperson
D mdchte dieses Verstandnis jedoch nicht ausschliesslich am Unterrichtsfach
«Bildnerisches Gestalten» festmachen, sondern ist Uberzeugt, dass dies
das Ziel vieler Facher ist und dass verschiedenste Facher ihren Teil zu dieser
«Bildung» beitragen.

Vernetzung des Faches

Lehrperson D liegt viel an der Vernetzung des Faches mit anderen
Unterrichtsfachern. Explizit bringt sie dabei musische, sprachliche- und
sozialwissenschaftliche Facher zur Sprache. An konkreten Unterrichts-
beispielen und Erfahrungen macht sie das Potential der Vernetzung fest.
Die parallele Bearbeitung eines Themas in verschiedenen Fachern — hier
zum Beispiel Expressionismus im «Bildnerischen Gestalten», Geschichte
und Deutsch — kann den Schiler_innen weit mehr Zusammenhange und
VerknUpfungen aufzeigen, als es das Unterrichtsfach «Bildnerisches
Gestalten» alleine im Stande ware.

D ist der Uberzeugung, dass die Schiler_innen so lernen, facher-
Ubergreifende Bezlige zu schaffen und Themen ganzheitlich mitzudenken.
Fur sie selbst sei es ebenfalls sehr bereichernd, weil sie fur sich viel von
dem jeweiligen Fachwissen anderer Fachschaften profitieren kénne.

Kunstunterricht der Zukunft — Erweiterung des Fachverstandnisses

Im Zusammenhang mit der Frage der Fachbezeichnung spricht D die
Zukunftsillusion an, dass alle musischen Facher unter «Kunstunterricht»
in einem speziellen Schultrakt zusammengefasst unterrichtet werden
kénnten. Sie schlagt vor, «Kunstunterricht» als Uberbegriff fir die
verschiedenen Disziplinen Bildnerisches Gestalten, Musik, Film und
Theater zu verwenden. Es kommt zum Parallelvergleich mit dem Begriff
und der Situation der «Naturwissenschaftlichen Fachern», der ebenfalls
verschiedene verwandte Disziplinen zusammenfasst. Auffallend ist,
dass D die Erweiterung des Kunstbegriffes durch die darstellenden und
filmischen Kinste auf das Verstandnis von musischen Fachern, wie
es an Kantonsschulen gepflegt wird Gbertragt. Darin versteckt sich die
Aufforderung, den Fachbegriff Gber das gewohnte zu erweitern und
ganzheitlich zu denken, dhnlich wie es auf Tertidrstufe der Fall ist.

In eine dhnliche Richtung dréngt D's Absicht, einmal Performance-Kunst
im Unterricht zu thematisieren. In diesem Zusammenhang erwahnt sie die
fehlenden Unterrichtsbeispiele zu aktuellen und neueren Kunstformen.
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Lehrperson E
«Haltung entwickeln und Bedeutung generieren»

Im Gespréch mit Lehrperson E kommt der Begriff des Ubens haufig zur
Sprache und zwar innerhalb verschiedener Kontexte. Einerseits spricht
sie das Uben von Verfahren, Techniken und Grundlagen an, wodurch
ein weiterfihrendes Projekt den Schuler_innen einfacher von der Hand
gehen kann. Sie betont jedoch auch, wie wichtig es ist, Arbeitsweisen und
Haltungen zu Uben. Hier spricht sie das prozesshafte Arbeiten und die
Generierung von Wissen und Bedeutung Uber eine Auseinandersetzung
mit einem Sachverhalt an. E ist sehr Uberzeugt von der Wichtigkeit des
Faches und es ist ihr ein grosses Anliegen, dass das Fach die Schiler_innen
fordert und an Grenzen stossen lasst. In den Vorstellungen der Lernenden
muss sich «Bildnerisches Gestalten» von der Konnotation «easy und
erholsam» l6sen.

Schwerpunkte setzen

FUr Lehrperson E scheint es wichtig zu sein, dass ihre Anliegen in der
Aufgabenstellung und im Projekt verstandlich, nachvollziehbar sind und
fur die Schuler_innen Sinn ergeben. Sie setzt jeweils aufgabenspezifische
Schwerpunkte und lasst die Schiler_innen so verschiedene Arbeitstypen
Uben. Sie variiert zwischen technischen und inhaltlichen Schwerpunkten
und solchen, die den Entwurfsprozess oder die Arbeitsweise betreffen.
Wichtig ist E, dass die Schiler_innen diesen Schwerpunkt der Aufgaben-
stellung auch als solchen erkennen, sich darauf einlassen und in dem
Bereich auch etwas lernen.

An Grenzen stossen & Bedeutung generieren

Das Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» ist fur E definitiv nicht
zur Erholung da. Sie findet, dass die Schiler_innen durchaus gefordert
werden und an ihre Grenzen gebracht werden ddrfen. Es soll streng und
herausfordernd sein. Der Moment der Uberwindung scheint ihr wichtig
zu sein. Die Schuler_innen sollen sich auch mal aus ihrer Komfortzone
herauswagen und etwas machen, das ihnen zu Beginn vielleicht fremd
erscheint. Es ist Lehrperson E wichtig, dass Themen angesprochen
werden, die sich fur die Schiler_innen noch in einer «unklaren Zone»
befinden, wo sie nicht wissen, ob sie es gut finden oder nicht. In der
Auseinandersetzung und der Arbeit an diesen unklaren und fremden
Themen sieht E das Potential darin, dass die Schiler_innen ihren Stand-
punkt befragen und eine Haltung entwickeln mussen. E ist Uberzeugt,
dass flr die Schiler_innen dadurch etwas an Bedeutung gewinnen kann.
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Wissen im Prozess entwickeln

Lehrperson E ist es wichtig, dass die Schiler_innen mindestens einmal im
Laufe der Ausbildung ein eigenes Projekt entwickeln und von der Ideen-
entwicklung dber die Planung bis zur Umsetzung flr das Projekt selbst
verantwortlich sind. E ist Uberzeugt, dass diese selbststdndige Art von
Arbeiten getibt werden und die Schdiler_innen an diese Arbeitsweise heran-
gefuhrt werden missen. Das Potential liegt darin, dass die Schiler_innen
sich in ihrer eigenen Wirksamkeit erfahren und eine Herangehensweise
kennenlernen, die nicht Uber das «Anhaufen von Wissen» funktioniert.
Das Einzige, was vielleicht in die Richtung der «Wissensanhaufung» geht,
ist die Bemerkung von E, dass den Schiler_innen bei Arbeitsbesprechung
haufig Kriterien und der Wortschatz fehlen. Sie erwadhnt Kunst-
betrachtung und Arbeitsbesprechungen als wichtigen Bestandteil des
Faches, der ohne gelernte Begriffe schwer zu bewerkstelligen ist. Doch
auch in diesem Zusammenhang erwahnt E das Uben und Heranfihren,
was wiederum auf Wissensgenerierung im Prozess hinweist.

Selbstbestimmung, Freirdume & Individualitat

E bevorzugt Aufgaben, die von den Schiler_innen einen hohen Grad
an Selbstbestimmung fordern und ihnen dadurch Freirdume bieten. Sie
hat auch beobachtet, dass bei solchen Aufgabenstellungen, wo eigene
Ideen und Wuinsche eingebracht werden kénnen, die Bereitschaft und
Intensitat der Auseinandersetzung hoch ist. In diesem Zusammenhang
merkt E an, dass die Klassengrosse in ihrer Erfahrung ein sehr wichtiger
Faktor darstellt. Kleinere Klassen seien gelbter im selbststandigen
Arbeiten, als grossere. Sie fuhrt das darauf zurlick, dass man sich als
Lehrperson mit kleineren Klassen vermutlich eher an offene Aufgaben
und andere Unterrichtsformate heranwagt.
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Arbeitshaltung & Bedeutung des Faches

Im Gesprach zeigt sich, dass Lehrperson E das Fach nicht in einer speziellen
Rolle oder Stellung erlebt. Persdnlich hat sie keine negativen Erfahrungen
mit Einstellungen von anderen Lehrpersonen oder von Schiler_innen
gemacht. Sie merkt an, dass BG-Lehrpersonen haufig Ubersensibilisiert
sind, was die Stellung ihres Faches betrifft. E ist sehr pragmatisch und
betont mehrmals, dass jedes Unterrichtsfach nicht allen Schuler_innen
gleich viel bedeutet und dass es immer Schiler_innen gibt, denen das
Fach nichts sagt. Ein mogliches Problem sieht sie jedoch in der Arbeits-
haltung, sobald das Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» das Pradikat
«easy und entspannend» erhalt. Lehrperson E findet es wichtig, dass die
Schuler_innen merken, dass Hausaufgaben, Vortrage, schriftliche und
intellektuelle Auseinandersetzungen genau so sehr zum «Bildnerischen
Gestalten» gehoren, wie gestalterische Handlungen und Tatigkeiten.
«Bildnerisches Gestalten» ist mehr als Bild und mehr als Kunst

Im Zusammenhang mit der Frage nach dem Begriff «Bildnerisches
Gestalten» bemerkt E, dass der Umgang, die Betrachtung und die
«Herstellung» von Bildern wichtige Teile des Faches sind. Sie flgt an, dass
der Begriff an sich jedoch andere Bereiche wie Architektur, Design und
Kunst ausklammere, die ihrer Meinung nach ebenfalls wichtige Bestand-
teile des Unterrichtsfaches sind. Es gehe noch um viel mehr, als nur um
das Bild. Lehrperson E findet auch die Fachbezeichnung «Kunst» nicht
ideal, weil sie ihrerseits ebenfalls zu kurz greift.
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4.2 Fallvergleich anhand der Fragenkategorien

Im Folgenden wird ein Quervergleich anhand der vier Fragenkategorien
angestellt. Dabei werden Mehrfachnennungen und Gemeinsamkeiten,
aber auch auffallende Einzelpositionen und unerwartete Ausserungen
herausgearbeitet. In jeder Fragenkategorie wird auf die entsprechende,
in Kapitel «3.4. Fragenkategorien» formulierte These Bezug genommen.

4.2.1 Vermittlungstyp - Fachverstiandnis — Bildungsbegriff

Die Personlichkeitsentwicklung der Schiler_innen hat bei allen funf
Gesprachspartner_innen einen hohen Stellenwert. Ob es nun sei, dass
die Schiler_innen lernen ihre eigenen Ideen und Anliegen als wertvoll
und verfolgenswert zu erachten und sich selbst in der eigenen Tatigkeit
und Wirksamkeit erfahren oder Schritt fir Schritt Gben und lernen, eigene
Wege, Themen und Interessen zu finden. Eigenstandigkeit und Selbst-
ermachtigung sind zwei der grossen, gemeinsamen Ziele.

Dass die Schiler_innen im Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» ge-
fordert und an ihre Grenzen gebracht werden, kommt ebenfalls in jedem
Interview zur Sprache. Diese Grenzen kdnnen sehr individuell erscheinen:
sie kénnen mit Vorurteilen und Hemmungen zu tun haben. In dem «et-
was wagen», «Uber sich hinaus wachsen» oder auch im «sich auf etwas
einlassen» sollen solche Grenzen Uberwunden werden kénnen. Ziele der
Lehrperson C sind beispielsweise, dass dadurch die eigene Komfortzo-
ne erweitert wird und jede_r Schuiler_in eine eigene, neue Nische findet.
Fur D ist es wichtig, dass Schiler_innen Uber ihre Mauern oder Barrieren
hinwegsehen, um sich auf einen Unterrichtsgegenstand einzulassen
und ihm die Moglichkeit zu geben fur sie an Bedeutung zu gewinnen.
Lehrperson B sieht in der Konfrontation und Irritation eine grosse Chance,
die Schiler_innen an ihre Grenzen zu bringen und in der Aushandlung,
Diskussion und im Streitgesprach mit den Schiler_innen daraus Interesse
und Bedeutung wachsen zu lassen.

Eine weitere Gemeinsamkeit liegt in der Ausweitung des Unterrichts
und des Unterrichtgegenstandes Uber den Schulkontext hinaus. Im
«Bildnerischen Gestalten» seien fachertbergreifende Projekte und
Aktionen maoglich, die Gbers Schulzimmer hinausgehen. Fir Lehrperso-
nen C und D sind das wesentliche Bestandteile des Unterrichtsfaches,
die sie aktiv fordern. Alle Lehrpersonen betonen die Allgegenwart und
Subjektnahe der Themen, die im «Bildnerischen Gestalten» behandelt
werden: «alles ist BG», «es ist etwas Reales», «hat durchaus etwas mit
mir zu tun» und «es bindet ganz viele Aspekte von mir selbst und von der
Welt aussen ein».
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Wie im Voraus angenommen lassen sich durchwegs viele Gemein-
sam-keiten aufzeigen. Es scheint ein unausgesprochenes gemeinsames
Verstandnis davon vorhanden zu sein, was Bildung im Bezug auf das Fach
«Bildnerisches Gestalten» bedeutet und was bei den Schiler_innen aus-
geldst werden soll, bzw. im Unterricht erlebt werden sollte. Spannend
wird es in diesem Zusammenhang um die Betrachtung der Wege, wie
diese Ziele erreicht werden sollen."”® Auf diese individuellen Wege und
Eigenheiten wird insbesondere in den Einzelfallanalysen eingegangen.

4.2.2 Erleben & Problematisieren des «Dazwischen» - Potential
des Faches

Ich finde es interessant zu beobachten, dass alle Gesprachspartner_innen
auf die Randstellung des Faches zu sprechen kommen. Sie beziehen sich
dabei aber haufig nur auf die Erzdhlungen von anderen Lehrpersonen
oder schildern die Randstellung als allgemeines Phdnomen, das sie so aber
selten oder gar nie an eigenem Leibe erfahren haben. Letzteres betonen
insbesondere die Lehrpersonen C und E. Es entsteht der Eindruck eines
«Mythos der Randstandigkeit des Faches».

Im Zusammenhang mit dieser (scheinbaren?) Randstandigkeit wird mehr-
mals die «Hypersensibilitat» einiger Fachlehrerkolleg_innen angesprochen
(Lehrpersonen A und E) und das fehlende oder noch unzureichend ge-
festigte Selbstvertrauen. Sie beobachten die Tendenz von Fachlehrerkol-
leg_innen, kleinste Anmerkungen oder Wiederstande als vernichtende
und existenzbedrohende Kritik aufzufassen. Hier merkt Lehrperson A mit
Nachdruck an, dass dieses mangelnde Selbstvertrauen schlecht ist fur die
Fachschaft. Ebenso sei die Berufung des Faches auf die facheribergrei-
fenden Kompetenzen nicht forderlich, weil sie aus dem Defizitgedanke
heraus argumentiere. Hier zeigt sich auch, weshalb Lehrperson A die
Diskussion, ob «Bildnerisches Gestalten» strukturell oder fachertbergrei-
fend Kompetenzen schulen kann, die in anderen Unterrichtsfachern nicht
gelernt werden kdénnen, deutlich ablehnt. Ihrer Meinung nach grindet
diese Argumentation auf dem fehlenden Selbstvertrauen der Fachschaft.
Bei den anderen Gesprachspartner_innen lassen sich die selben Aussa-
gen herauslesen, die im Verhaltnis jedoch viel schwacher formuliert sind.
So betonen sie, dass die Férderung von prozessorientiertem Arbeiten,
von personalen und Uberfachlichen Kompetenzen langst nicht nur im
Unterrichtsfach «Bildnerisches Gestalten» explizite Bildungsziele sind. Auf
diese Ziele werde durchaus auch in anderen Fachern hingearbeitet. Im
«Bildnerischen Gestalten» sei deren Umsetzung jedoch besser mdéglich,
weil es bereits im Fachgegenstand enthalten sei (Lehrpersonen B, C, D, E).
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So sei das Fach «Bildnerisches Gestalten» zum Beispiel nicht so leicht
zu domestizieren (Lehrperson B) oder es ist den Lehrpersonen im «Bild-
nerischen Gestalten» besser moglich, auf die einzelnen Schiler_innen
einzugehen. Kleine Klassengréssen aufgrund von Unterricht in Halb-
klassen ermoglichen nahezu Einzelunterricht (Lehrpersonen A, C, D). Im
«Bildnerischen Gestalten» sind Arbeitsstimmungen und Unterrichtsfor-
men anerkannt/erwinscht, die in anderen Fachern nicht oder schlechter
maoglich sind (Lehrpersonen C und D). So strebt C eine Atelierstimmung mit
einer Mischung zwischen Ausgelassenheit, Freiheit und konzentriertem
Arbeiten an. D wiinscht sich eine konzentrierte und lebendige Unterrichts-
atmosphére. Es darf umhergegangen und geschwatzt werden «Auch
wenn es in der Schule sonst vielleicht nicht unbedingt als ideal gilt.»

Laut Lehrpersonen B und D sind im «Bildnerischen Gestalten» Synergien
mit anderen Fachern und ausserschulischen Bereichen sehr gut méglich.
Das Unterrichtsfach vermag Dinge glaubhaft zu verbinden, die andere
Facher so nicht zusammenbringen kénnen. Lehrperson B: «Wenn der
BG-Lehrer etwas mit Robotik macht, dann ist es auf dem héheren Level,
als wenn der Mathe-Lehrer etwas mit Robotik macht. Denn dort zerfallt
es dann immer. Also es geht nicht wirklich [glaubhaft] zusammen». Auch
dies ist ein Aspekt, der unter «5.3. Erkenntnis & weiterfihrende Fragen»
nochmals aufgegriffen wird.

4.2.3 Erleben, Reflektieren und Umgang mit Begrifflichkeiten

Die Fachbezeichnung des «Bildnerischen Gestalten» wird in allen Fallen
als in irgend einer Art unpassend, unzureichend oder ungliicklich ange-
sehen. Die Meinungen dazu reichen von «unsaglich» und «ungelenk»,
Uber «zu kurz gegriffen» bis hin zu «eine absolut doofe Bezeichnung fir
das Fach». Meine Gesprachspartner_innen sind einhellig der Meinung,
dass der Begriff zu stark auf zweidimensionale, bildhafte Arbeiten ver-
weist und die dreidimensionalen und auch die konzeptionellen Tatigkeiten
ausgeschlossen werden. Lehrperson E ergdnzt, dass auch Bereiche wie
Architektur, Design und Grafik Teil des «Bildnerischen Gestalten» sind.
Lehrperson D erweitert das Fach durch die Bereiche Performance und Film.

Schwieriger wird es fUr die Lehrpersonen, einen anderen oder passen-
deren Begriff flr das Fach zu nennen. Die Vorschlage sind eher vage.
Lehrperson B betont speziell, dass das Bild im «Bildnerischen Gestalten» 118 V/gl. Kapitel «2.2. Das Fach-
nicht nur an sich als Bild behandelt wird, sondern immer auch als Mittel spezifische» Die Bild- Kunst- oder
zur Kommunikation angesehen werden soll. Deshalb verweist sie auf den Subjektorientierung zeigt sich vor

iff . g . . . allem darin, wie die jeweiligen kunst-
Begriff der «Visuellen Kommunikation», der in der Diskussion zum Wech- padagogischen Konzepte und Wege
sel von «Zeichenunterricht» zu «Bildnerisches Gestalten» als Alternative begrtindet werden.
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zur Debatte stand. Dieser Begriff kame fur Lehrperson B durchaus in
Frage. Bei B lasst sich herauslesen, dass ihr am Unterrichtsfach «Bild-
nerisches Gestalten» die Beziehung zwischen Subjekt und Kontext
sehr wichtig ist. Diese Beziehung im Sinne einer Interaktion zwischen
Schiler_in und Kontext ware im Begriff der «Visuellen Kommunikation»
enthalten. Schwierig scheint in diesem Zusammenhang, dass der
Begriff der «Visuellen Kommunikation» im Sprachgebrauch bereits den
grafischen und werbetechnischen Bereichen zugeordnet ist.

Wie im Voraus angenommen, nehmen alle Gesprachspartner_innen auf
die deutsche Fachbezeichnung «Kunst» Bezug und wie erwartet, lassen
sich in der Stellungnahme zur Bezeichnung «Kunst» oder «Kunstunter-
richt» Unterschiede feststellen und Zusammenhéange zur inhaltlichen und
strukturellen Orientierung des eigenen Unterrichts herauslesen. So ware
fur Lehrperson B die Bezeichnung «Kunstunterricht» fur sich durchaus
stimmig. Sie begrindet, dass dann zwar «Nicht-Kunst» nicht enthalten
ist, aber wenigstens der Begriff der «Kunst» drin ist. Fir die Lehrpersonen
A, D und E ist «Kunst» jedoch keine Alternative. So scheint der Begriff
entweder fur das eigene Unterrichtskonzept und Fachverstandnis nicht
passend, sollte als Uberbegriff fur samtliche musischen Facher verwendet
werden oder greift einfach zu kurz, weil er selbst ebenfalls zu viele Inhalte
ausschliesst.

Eine Fachlehrperson spricht die Aktualitat der Frage an, indem sie auf die
Diskussion im «Verband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer Bildnerische
Gestaltung» hinweist. Diese drehe sich hauptsachlich darum, dass die
Bezeichnung «Bildnerisches Gestalten» in erster Linie auf die Tatigkeit
des Gestaltens verweise. Bemangelt wird auch hier, dass die intellektuelle
Auseinandersetzung, die ebenfalls zentraler Bestandteil des Faches ist,
nicht im Begriff enthalten ist.

Ein weiterer erwahnenswerter Punkt scheint mir die nationale
Abgrenzung, die Lehrperson A macht. So betont sie die Unterschiede
zwischen den Fachbezeichnungen und Unterrichtskonzepten Deutsch-
lands und der Schweiz. Die schweizerische Bezeichnung «Bildnerisches
Gestalten» verweist flr A auf die Grafik- und Designgeschichte, das «De-
sign-Erbe» der Schweiz und darauf, dass die Ausbildung an den Schulen
flr Gestaltung in der Schweiz naher an einer Lehre war, als an einer Kunst-
ausbildung. Aufgrund dieser konzeptuellen Unterschiede in der Ausbil-
dung und dem Unterricht sei es begrifflich entsprechend passend oder
sogar notwendig, die beiden Konzepte durch die Bezeichnungen «Kunst-
unterricht» und «Bildnerischem Gestalten» klar voneinander zu trennen.
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4.2.4 Momente des «Dazwischen» beziiglich Unterrichtsvorhaben
— Anspriiche Schiiler_innen & Lehrperson

Wie in der ersten Fragenkategorie bereits festgestellt, sind den Lehr-
personen die Schiler_innen als Individuen in ihrer Entwicklung sehr
wichtig. Viele Unterrichtsprojekte werden sehr nahe an den Lernenden
entwickelt und haufig kénnen sich die Schuler_innen bereits in der
Unterrichtsplanung, spatestens aber in der individuellen Umsetzung stark
mit einbringen. Allen Gesprachspartner_innen ist es sehr wichtig, dass die
Schiler_innen ihre Ideen im Unterricht dussern und ihre eigenen Vision
en in die Projekte einfliessen lassen kénnen. In der Themenwahl fr die Un-
terrichtsprojekte wird gerne auf die Schiler_innen eingegangen. Es lasst
sich aber beschreiben, dass es von Seiten der Lehrpersonen Widerstand
gibt, sobald von den Schiler_innen Beddrfnisse wie «Techniken beherr-
schen» gedussert oder «dekorative Basteleien» gewlnscht werden. Hier
zeigen sich erneut sehr deutlich die Vorstellungen der Lehrperson davon,
was das Fach und seine Inhalte ausmacht, beziehungsweise welche Inhalte
als «vermittlungswert» erachtet werden. Ebenso steht ausser Frage, dass
gewisse Aspekte des Unterrichts oder der jeweiligen Aufgabenstellung
nicht verhandelbar sind.
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119 Vgl. Kapitel «1. Einleitung». Im
Voraus war ich mir nicht sicher, ob
diese «Position des Dazwischen» von
anderen Fachlehrpersonen ebenso
wahrgenommen wird, wie von mir.
Da alle fiinf Gesprachspartner_innen
darauf zu sprechen kamen, leite ich
eine allgemeinen Betroffenheit durch
diese «Zwischenposition» ab.

120 Ahnlich argumentiert Peez, wenn
er ausfuhrt, dass der biografische
Aspekt des «Malen, Zeichnen und
Gestalten als frih gelegte Basis» ein
professionsspezifisches, gemein-
sames Merkmal sei. Er begrindet
dies dadurch, dass sowohl in der
ausdrucklichen Betonung der friihen
und immerwahrenden Begeisterung,
wie auch in deren Ablehnung oder
Betonung der Andersartigkeit die
Bestatigung des Merkmals als ein
fachspezifisches enthalten ist. Vgl.
Peez 2009, 693 - 696.

4.3 Erkenntnis & offene Fragen

Im folgenden Abschnitt fasse ich meine wesentlichen Erkenntnisse aus
den Gesprachen zusammen. Dabei orientiere ich mich an den Forschungs-
fragen und den vorangegangenen Thesen aus dem Kapitel «3.4. Fragen-
kategorien». Ich mochte erste Aspekte herausgreifen, die mich in den
Gesprachen Uberrascht haben und mir weitere spannende Fragen eréffnet
haben. Auf diese offenen Fragen werde ich im folgenden Kapitel «4.4.
Exkurs: Weiterfihrende Fragen» noch weiter eingehen.

4.3.1 Das Fachspezifische: «Mythos der Randstandigkeit»

Spannend finde ich, dass keine der Gesprachspartner_innen dem
Unterrichtsfach eine spezielle Funktion zuweisen will, die ein anderes
Fach nicht hatte. Im Hinblick auf den Beitrag an die Bildung leiste «Bild-
nerisches Gestalten» an sich nichts, was ein anderes Unterrichtsfach nicht
auch leisten kénnte. Dennoch sind sich alle Interviewten einig, dass sich
das «Bildnerische Gestalten» besonders gut eigne, um die fachertberge-
ordneten Bildungsziele im Unterricht zu integrieren und umzusetzen. Es
seien andere Unterrichtsformen, Fragestellungen und ein héherer Grad
an Selbstverantwortung der Schiler_innen maéglich, als es in anderen
Fachern der Fall sei.

Ein weiterer Wiederspruch zeigt sich bezlglich dem Stellenwert des
Faches im Schulischen Kontext: die Interviewten rdumen dem Fach keine
spezielle Stellung ein und erleben keine Sonder- oder Randstellung.
Dennoch verweisen alle Gesprachspartner_innen auf andere Fachschaften
oder Schulhauser, auf Erzahlungen von Bekannten, die sich eben auf diese
Randstandigkeit berufen. Daraus lasst sich ein «Mythos der Randstdndig-
keit» formulieren: das Erleben der Randstellung des Faches beschrankt
sich auf die Erzéhlung von Ereignissen an anderen Schulen.

Ich ziehe aus dieser Beobachtung den Schluss, dass die «Position des
Dazwischen», entgegen meinen anfanglichen Vermutungen, in allen
Unterrichtskonzepten enthalten ist,""® was sie als professionsspezifisches
Merkmal betont.'”® Das Prekére daran ist aber, dass diese Zwischen-
position von den Interviewten mit dem negativ konnotierten Symptom
der Randstandigkeit gleichgesetzt wird. Daraus folgt die Ablehnung
der «Position des Dazwischen». Dies geschieht beispielsweise aus der
Uberzeugung heraus, im jeweils eigenen Unterricht diese unproduktive
und abwertende Randstellung Gberwunden zu haben.

FUr einen produktiven Umgang mit der «Position des Dazwischen», muss
diese erst mal von ihrer negativen Konnotierung der Sonderrolle und
dem «Mythos der Randstandigkeit» geldst werden. Dies betrifft nicht nur
die Aussenperspektive der Schiler_innen oder der Schulvertreter_innen,
sondern auch die fachinterne Einschatzung der Kunstpdadagog_innen.
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Die «Position des Dazwischen» muss sich im Verstandnis der Kunst-
padagog_innen als vielversprechender Raum mit einzigartigen Maglichkei-
ten etablieren: die Position des Unterrichtsfaches muss sich von dem falsch-
lichen Verstandnis des Randfaches oder der Randstandigkeit |6sen. Nur so
kann sie im Hinblick auf die Fachentwicklung produktiv genutzt werden.
Dabei gilt es hier zu betonen, dass sich in vielen Gesprachen Ausserungen
herausgreifen lassen, die auf ebendiese produktive Zwischenposition und
die Mdaglichkeiten, die sie bietet, hinweisen. Auf einige davon komme ich
im Folgenden zu sprechen.

4.3.2 Das Potential der «Position des Dazwischen»

Eine Variante, produktiv mit der Zwischenposition des Faches umzu-
gehen zeigt sich in den Gesprachen mit den Lehrpersonen B, C und D.
Sie nutzen die Zwischenposition fir die vermittlung ihrer fachlichen und
inhaltlichen Anliegen. Lehrperson B sieht in der Zwischenposition die Még-
lichkeit, am «sicheren Teppich» der Schiler_innen zu ziehen. Somit nutzt
sie die Sonderrolle, um ihre Anliegen an die Schiler_innen zu bringen. In
diesem Zusammenhang betont sie erneut, dass im «Bildnerischen Gestal-
ten» an sich nicht mehr maglich sei, als in anderen Unterrichtsfachern.
Gleichzeitig fuhrt B aber aus, dass durch die Stellung des Faches auf Seiten
der Schiler_innen eine hohere Akzeptanz fir Unterrichtsformen vorhan-
den sei, die in ihren Augen neu, anders oder ungewdhnlich sind. Durch
diese Bereitschaft kénnen die Schiler_innen zu anderen Arbeits- und
Umgangsformen bewegt werden. Diese Beobachtung deckt sich mit
meinen Erfahrungen aus dem Forschungspraktikum im Herbst 2013.
Dadurch, dass das Fach «Bildnerisches Gestalten» auch mit Kunst kon-
notiert ist und in den Augen der Schiler_innen Kunst alles Mégliche und
Komische sein kann, ist es moglich, Unterrichtsstrukturen und Inhalte zu
wahlen und anzuwenden, die provozieren, irritieren und innerhalb eines
anderen Fachunterrichts vermutlich langst auf Widerstand und Verwei-
gerung gestossen waren. Die Zwischenposition des Faches kann genutzt
werden, um die Schiler_innen zu Fragestellungen verfihren, auf die sie
sich sonst kaum einlassen wiirden.'

Auch Lehrperson C spricht an, dass die Schiler_innen ihren Unterricht
haufig so charakterisieren, dass da «anderer Unterricht» stattfindet als
gewohnt. Es werden spannende und in ihren Augen verrickte Dinge ge-
macht. Im Fall C geht es sogar soweit, dass sich bei den Schiler_innen
Uber mehrere Jahrgange eine neue Erwartungshaltung dem Unterrichts-
fach gegeniber entwickelt hat. Genau solche Dinge sind der Anfang eines
neuen Fachverstandnisses von Seiten der Schiler_innen.

Wahrend die Schiler_innen bereit sind, sich im Unterrichts-
fach «Bildnerisches Gestalten» auf etwas «Anderes» einzulassen,
ermdglichen die oftmals speziellen Rahmenbedingungen des Faches den

121 Diese Behauptung ist in der Aus-
wertung des Forschungspraktikums
begrtindet. Schiler_innen beobach-
teten im «Bildnerischen Gestalten»
bei sich eine hohere Bereitschaft, sich
auf unerwartete oder ungewohnte
Unterrichtsgegenstande einzulassen.
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122 Roman Ingarden pragte diesen
Begriff im Zusammenhang der
Erfassung literarischer Werke. Ich
entlehne hier diesen Begriff in der
einen Bedeutung: die Stellen, an
denen das «Fehlen von etwas»
festgestellt werden kann, bezeichnet
man als «Unbestimmtheitsstellen».
Diese werden - in Ingardens Kontext
- durch den Leser_in mit eigener
Bedeutung aufgeladen. Im Unter-
richtsfach «Bildnerisches Gestalten»
ist diese Unbestimmtheitsstelle im
Fehlen der Definition dessen, was
nicht Unterrichtsgegenstand sein
kann, angelegt. Darin sind fur die
Kunstpadagog_innen und die Schi-
ler_innen unzahlige Maoglichkeiten
enthalten, das Unterrichtsfach mit
Bedeutung und Inhalt aufzuladen.
Quelle: books.google.ch

Roman Ingarden, gesammelte
Werke. In: Fiegut Rolf, Swiderski
Edward M (Hrsg.): Vom Erkennen des
literarischen Kunstwerks. 54 - 62

123 D bezieht sich in ihrer Aussage
auf eine Kolleg_in aus der Fach-
schaft, die Informatik studiert hat.
Leider ist mir das entsprechende
Unterrichtsprojekt nicht bekannt.

124 Vgl. Kapitel «2.2 Das Fachspezi-
fische»

Lehrpersonen Uberhaupt «Anders Schule zu machen». Dies sind zwei
Aspekte, die eingesetzt werden kénnen oder gar missen, um dievon aussen
zugeschriebene Sonderrolle des Faches positiv zu nutzen.

Das «Dazwischen» des Unterrichtsfachs «Bildnerisches Gestalten» ist
durch eine grosse Unbestimmtheitsstelle'” gepragt: es ist nicht eindeutig,
was Fachgegenstand ist und somit ist auch nichts ausgeschlossen, was
zum Fachgegenstand gewahlt werden kann. Darin l3sst sich ein weiteres
Potential der Zwischenposition festmachen: im Unterrichtsfach «Bildneri-
sches Gestalten» kénnen Dinge zusammengebracht werden, welche neue
Maoglichkeiten erdffnen und vielseitige Resultate zulassen. Lehrperson B
nennt das Beispiel der Robotik exemplarisch fur die Kombination von na-
turwissenschaftlichen Themen mit «Bildnerischem Gestalten»'?. Lehrper-
son C erwahnt, dass sie oftmals zwei zuféllig scheinende Themen zusam-
menbringt, um daraus etwas entstehen zu lassen. C erzahlt weiter, dass
sie klrzlich Duchamp mit Munch zusammenfihrte, aufgrund der &hnli-
chen Form des Werkes «Fountain» und der Kopfform aus «Der Schrei».
Der Reiz dieser Freiheiten liegt fur C darin, dass sie sich davon tberraschen
lassen kann, was die Schiler_innen aus der gesetzten aber unbestimmten
Ausgangslage machen.

Angelehnt an die Ausfihrungen von Peez zu der Subjektorientierung
der Kunstpadagogik'** lasst sich behaupten: alles kann bildnerisch und
gestalterisch untersucht und befragt werden, demnach kann die Lehrper-
son auch Themen und Fragen zusammenbringen, die auf den ersten Blick
fachfremd oder zusammenhangslos scheinen.

In dem Zusammenhang lasst sich die Charakterisierung der fachspezifi-
schen Position des «Dazwischen» vielleicht auch als «Uberall» verstehen.
Dies ist ein weiterer Aspekt, den die interviewten Fachlehrpersonen
nennen und betonen. «Alles ist BG». Die Umwelt ist gestaltet, alles was
uns umgibt ist gestaltet und so kann auch alles, was uns umgibt, mitge-
staltet oder umgestaltet werden. Das Unterrichtsfach «Bildnerisches Ge-
stalten» soll deshalb einerseits Themen direkt aus dieser Umwelt heraus-
greifen und anderseits in seinen Aktivitaten Uber das Schulzimmer und die
Fachschaft hinaus in die Umweit eingreifen. Auf diesen Aspekt werde ich
im Anschluss erneut zu sprechen kommen.
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4.4 Weiterfiihrende Fragen

Im Zusammenhang mit der Zwischenposition des Unterrichtsfaches
mochte ich einige Aspekte exemplarisch ausfihren und als mdégliche
Forschungsfelder aufskizzieren: die Erganzung der Fragestellung um die
Perspektive der Schuler_innen, die Unterscheidung von der «Position
des Dazwischen» und des «Uberall», die Uberpriifung der «Position des
Dazwischen» als facherUbergreifendes Merkmal fur die Profession
«Lehrberuf Sekundarstufe ll» und der «Mythos der Randstandigkeit».
Die vier Vorschlage sind unvollstandig, skizzenhaft und als Hinweise auf
maogliche Forschungsthemen zu verstehen.

Was mir im Rickblick auf meinen Leistungsnachweis wichtig scheint, ist
dass das Unterrichtsfach nicht nur im «Dazwischen» der Felder Kunst &
Schule, sondern auch im «Dazwischen» von Lehrperson und Schdler_in
angesiedelt ist. Es wdre mir daher ein Anliegen, die Sichtweise der Lernen-
dens im Bezug auf die Stellung des Faches einzuholen. Zu Beginn meiner
Arbeit hatte ich fest vor, die Schiler_innenperspektive zu befragen und in
meine Argumentation einzubauen. Ich hatte bereits Gesprache mit Schi-
ler_innen geflihrt, musste dann aber merken, dass es mir zeitlich nicht
moglich war, die beiden Perspektiven im Rahmen meiner Masterthesis
inhaltlich sinnvoll zusammenzubringen. In den drei Gesprachen mit den
Schuler_innen konnte ich jedoch ein grosses Interesse an der Fragestellung
und die Bereitschaft flr diese reflektierende Auseinandersetzung mit dem
Unterrichtsfach feststellen. Sie schatzten es, um ihre Meinung gefragt zu
werden. Ich bin Uberzeugt, dass es fir die Fachentwicklung bereichernd
ist, die Sichtweise unseres Gegentbers einzuholen. Dies kénnte im Rah-
men eines Teamforschungsprojekts sein, wo die Schiler_innen als Mitfor-
scher_innen verstanden werden. Auch eine Schiler_innenbefragung ware
denkbar. Bei letzterem wird die Herausforderung darin liegen, dass die
Schuiler_innen sich in ihrer Rolle als Expert_innen erkennen. Ich stelle es
mir schwierig vor, authentische Aussagen zu erhalten, die nicht dadurch
gepragt sind, was die Schiler_innen glauben, antworten zu miissen.'*

125 Dies ist ein Phanomen, das mir
bereits in einem meiner Schuler_in-
nengesprache auffiel. Was wiederum
spannend ist im Hinblick darauf,
Merkmale herauszuarbeiten, wie
Schiler_innen Uber das Fach spre-
chen oder meinen sprechen zu mus-
sen. Welche sprachlichen Codes und
Konventionen gibt es auf Seiten der
Schiler_innen im Zusammenhang
mit der Beschreibung der Stellung
und Bedeutung des Faches?

126 \Jon diesem (mangelnden) Selbst-
bewusstsein ist in den Gesprachen
mit den Lehrpersonen A und D die
Rede. Sie sprechen auch von einer
Uberempfindlichkeit der Fachlehr-
personen.
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Weiter interessiert mich die These, ob das Potential der «Position des
Dazwischen» darin liegt, sie so zu nutzen und auszukosten, dass es zu
einer gelebten «Position des Uberall» fuhrt. Wiirden das Unterrichtsfach
«Bildnerisches Gestalten» und die Fachschaft dann mit dem geforderten
Selbstbewusstsein'*® aus der Offensive argumentieren? Ihre Argumente
waren dann bestimmt die Aktualitdt der Unterrichtsthemen, ihre allge-
genwartige Prasenz und ihre Sichtbarkeit an der Umwelt. «Alles ist BG»
klingt im ersten Moment sehr attraktiv, aber im «Uberall» schwingt auch
die Gefahr der Beliebigkeit mit. So wirde ich die Ausdifferenzierung des
«Alles ist BG» anstreben. Vielleicht liegt sie in der Behauptung «Alles kann
in BG zum Thema gewahlt werden». Auch diese Aussage scheint mir eine
Befragung wert.

Der «Mythos der Randstandigkeit» ist im Zusammenhang mit dem mehr-
fach angesprochenen Selbstbewusstsein einzelner Fachlehrpersonen und
auch der ganzen Fachschaft erwahnenswert. Es lasst sich feststellen, dass
in samtlichen Interviews von der Randstellung des Faches die Rede ist,
jedoch keine Interviewpartner_in diese Randstandigkeit personlich erfah-
ren haben will. Woher stammt dieser Mythos und an welchen persénliche
Erlebnissen lasst er sich konkret festmachen? Liegt darin ein Zusammen-
hang zu der Beobachtung von Lehrperson A, dass das Selbstbild der Fach-
vertreter_innen dem Fremdbild nachsteht? Und griindet die «Hypersensi-
bilitdt» mancher Fachlehrpersonen, die E anspricht in diesem «Mythos der
Randstandigkeit»? Ich vermute, dass in der Beschreibung und Befragung
dieses Phdnomens ein weiterer Beitrag zur Selbstreflexivitat der Profes-
sion und zum professionellen Selbstverstandnis der Fachvertreter_innen
geleistet werden kann.

Die letzte weiterfiihrende Frage dringt folgt der Fachspezifik der von
mir beschriebene «Position des Dazwischen»: Was geschieht, wenn ich
meine Arbeit auf die Stufe einer exemplarischen Untersuchung fir Lehr-
berufe auf der Sekundarstufe Il stelle? Ist die «Position des Dazwischen»
ein facherlbergreifendes Merkmal der Profession «Lehrberufe Sekundar-
stufe I»? Sind auch andere Unterrichtsfacher in einer Zwischenposition
anzusiedeln?Indieser Hinsichtware einefacheribergreifende Forschungzur
Befragung der «Position des Dazwischen» als Phdnomen des Unterrich-
tens sehr spannend. Beispielsweise als fester Bestandteil der Ausbildung
zum hoheren Lehramt der Universitaten und Fachhochschulen.
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4.5 Exkurs: Reflexive Praxis

Das Experiment der «Reflexiven Praxis» am Modellbau scheint mir
speziell noch erwahnenswert. Es ist mir zeitlich leider nicht bei allen
Gesprachen gelungen, dieses Experiment durchzufihren und in zwei
Fallen hat nichts konkretes Gestalt angenommen. In den besagten Fallen
blieb die Raumnische komplett leer. Obwohl die Umsetzung noch nicht in
allen Gespréchen ganz gelang,'”’ finde ich es einen vielversprechenden
Ansatz, den es lohnt, weiterzuverfolgen. Die Reflexion an der praktischen
Tatigkeit des Modellbaus und die Entscheidung fur einen gegenstandlichen
Platzhalter fir ein abstraktes Konzept erfordern einen hohen Grad
an Konkretion des Sachverhaltes. Gleichzeitig hilft sie, sich auf die
Beschaffenheit einzelner Dinge besonders zu konzentrieren. Durch
die notwendige Abstraktion kristallisieren sich auch plétzlich die
wesentlichen Dinge heraus, die Aspekte, um die es gerade wirklich geht.
Ich behaupte, dass sich die «Reflexive Praxis» eignet, um Diskussionen
Uber komplexe Sachverhalte zu bewaltigen. Es hilft dabei, zentrale Aspekte
herauszuarbeiten und zu fokussieren.

So war in allen Gesprach zu beobachten, dass sich bereits durch die
Vorstellung dieser Darstellungsvariante die Art des Gespraches wandel-
te. Es wurden zunehmend bildhafte Metaphern angewendet, die die
abstrakten Konzepte plétzlich sehr anschaulich werden liessen. Wei-
ter dusserten die Interviewten zunehmend konkrete Vorstellungen wie
Zukunftswiinsche und Raumvisionen, die im vorausgegangenen Gesprach
kenie Erwdhnung fanden.

«Reflexive Praxis» in einer Gruppendiskussion

Erganzend zu meiner Datenerhebung fihrte ich deshalb im Rahmen
des «jour fixe»'?® mit einer Gruppe von Mitstudierenden das Experiment
der «Reflexiven Praxis» durch. Wir beschaftigten uns zuerst in einer
Gruppendiskussion mit dhnlichen Fragen, wie ich sie meinen Gesprachs-
partner_innen gestellt habe: «Was verstehst du unter «Bildung» bezogen
auf das Fach?», «Welche Rolle wirdest du dir im «Vermittlungsraum»
winschen?» und «Was braucht es, dass du ein Unterrichtsprojekt als
«gelungen» bezeichnen kannst?». Anschliessend forderte ich die Gruppe
ebenfalls dazu auf, die Diskussion in der gemeinsamen Visualisierung am
Modell weiterzudenken oder zu konkretisieren. Abschliessend befragte
ich meine Mitstudierenden zum Erlebnis dieser Gesprachsform und worin
sie das Potential dieser Methode sehen.

Grund fir dieses Experiment war einerseits mein Interesse daran, die
Positionen meiner «Peer-Group» in Erfahrung zu bringen und anderer-
seits die Uberpriifung des methodischen Ansatzes der «Reflexiven Praxis».
Es war mir ein Anliegen, mich erneut in der Anleitung einer praktischen

127 Hier messe ich das Gelingen
oder Nicht-Gelingen daran, ob es zu
einer «Reflexion in der Handlung»
gekommen ist. Insofern zahle ich es
als «Nicht Gelungen» wenn nichts
Gestalt angenommen hat, unabhéan-
gig von der inhaltlichen Qualitat des
Gesprachs.

128 Der «jour fixe» ist ein spezielles
Format des Masterstudienganges an
der ZHdK, das seit Sommer 2013 im
Aufbau ist. Es ist eine ganztagige
Veranstaltung, die zweimal im Se-
mester stattfindet und als Plattform
des Austauschs und der Gesprache
zu und Uber Studierendenprojekte
genutzt werden kann. Die Studieren-
den haben die Moglichkeit, um zum
jeweiligen Stand der Dinge eigens
formulierte Fragen an die Gruppe
von Dozierenden und Mitstudieren-
den heranzutragen.



4. DATENANALYSE - EXKURS: REFLEXIVE PRAXIS 72

129 Ich verwende hier den Begriff
Initiant_in anstelle von Gesprachslei-
ter_in, da es im Bestreben der Me-
thode ist, eine gemeinsame Reflexion
auszuldsen. Einen «Selbstlaufer», der
von allen Beteiligten lebt und idealer-
weise nicht moderiert oder angeleitet
werden muss. Die Initiant_in ist als
Rolle zu verstehen, die in den Anfan-
gen der Gesprachskultur bewusst je-
mandem zugewiesen werden muss,
der sie aktiv ausfuhrt. Spater soll sie
nach und nach von allen Beteiligten
gelebt werden.

Reflexion zu erleben und ich erhoffte mir in der gemeinsamen Reflexion
herauszufinden, weshalb der Ansatz mit den Gesprachspartner_innen
nicht immer in eine Handlung Uberging.

Die Rolle der «Initiant_in»'*

Es steht fUr mich ausser Frage, dass dies ein Gesprachsformat ist, das
bewusst und aktiv gelbt werden muss, um sein Potential nutzen zu
kdnnen. Wie jede Methode, die nicht auf rezepthaften Regeln oder auf
«Anhaltspunkten mit Gelinggarantie» aufbaut, ist die «Reflexive Praxis»
auf die Bereitschaft des Gegenuibers, sich darauf einzulassen, angewiesen.
Sie kann sich lediglich als Zugang oder Weg der Reflexionskultur oder
Gesprachsfihrung anbieten. Ich hatte das Gluck, dass in der Gruppe zwei
Student_innen waren, die sofort auf die Methode einstiegen. So waren
schnell Aussagen und Positionen als Objekte oder Handlungen im
Modell sichtbar und es war fur die anderen Diskussionsteilnehmer_innen
ein leichtes, weiter darauf einzugehen und dazu Stellung zu nehmen.

Daraus leite ich ab, dass es dem Gesprach dienlich ist, wenn eine
Initiant_in einen Einstiegsimpuls gibt, indem sie einen Aspekt aus der
vorausgegangenen Diskussion aufgreift und darstellend, handelnd in den
Raum stellt. Es muss etwas im Raum stehen, worauf sich das Gegenlber
beziehen kann. Die Initiant_in sollte als aktive Diskussionsteilnehmer_in
splrbar sein, indem sie Impulse aufgreift und darauf reagiert. Mit Fragen
wie «Was genau scheint dir wichtig? Wie setzt du den gewahlten
Gegenstand ein? Nach welchen Eigenschaften hast du den Platzhalter
ausgewahlt? Oder geht es in erster Linie um seine Position und weniger
um seine Eigenschaften?» fordert sie ihre Gesprachspartner_innen zur
Konkretion und Abstraktion auf.
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Erkenntnis und weiterfihrende Fragen

Aus der gemeinsamen Reflexion mit den Mitstudierenden und aus
den Stellungnahmen meiner Gesprachspartner_innen l3sst sich generell
ableiten, dass sich das Format eignet, um einen Perspektivenwechsel
auszuldsen. Es wurde angegeben, dass der Wechsel in der Gesprachs-
struktur auch eine Anderung in den Gedankengangen ausléste. Das
Format wurde mehrheitlich als positiv erlebt.

An meinen Erfahrungen lassen sich konkret sechs Fragen festmachen,
die ich fur die Weiterentwicklung dieser Gesprachskultur und fur die
Abkldrung ihres Potentials als zentral erachte:

* Wie kann den verschieden hohen Hemmschwellen, sich auf diese Art
der Kommunikation einzulassen, begegnet werden?

e Welchen Einfluss hat die Hierarchie zwischen der moderierenden
und der reflektierenden Person auf diese Hemmschwelle?

e Liegt das Potential der Anwendung der «Reflexiven Praxis» in
Gruppen- oder Einzelgesprachen?

o Welche Momente lassen sich beschreiben, wo durch die «Reflexi-
ve Praxis» Gedankengange konkretisiert, zugespitzt oder geklart
werden?

e Welche Impulse missen von der Initiant_in eingebracht werden, da-
mit der Prozess der «Reflexiven Praxis» ausgeldst wird?

e Wie kann erreicht werden, dass sich alle Beteiligten in der Rolle der
Initiant_in verstehen und handeln?

Es ware sehr spannend, weitere Einzel- und Gruppengesprache mit
diesem zweiteiligen Aufbau durchzufihren und das Datenmaterial im
Hinblick auf die genannten Fragen und grundsatzlich im Hinblick auf
das Potential der «reflexiven Praxis als Methode der Abstraktion und
Konkretion von Gedanken» zu untersuchen. Dabei scheint es mir
wichtig, die Methode nicht ausschliesslich als Instrument zur Reflexion und
Konkretion zu untersuchen, sondern als Forschungsmethode in Betracht
zu ziehen, die auch neue Gedanken entstehen lasst.
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5. Schlusswort

5.1 Kunstpadagogik im Spannungsfeld Kunst und
Schule - Kunstpadagogik als spannendes Feld
zwischen Kunst und Schule

Die Gesprache mit den Fachlehrpersonen waren fur mich sehr
bereichernd. Sie er6ffneten mir praxisnahe Sichtweisen und zeigten mir
auf, wie wichtig und présent die Forschungsfragen nach dem Fach- und
Bildungsverstandnis sind.

Was mir besonders auffiel, war die Bereitschaft der Fachlehrpersonen,
sich Zeit zu nehmen und sich mit dem Themenfeld auseinanderzusetzen.
Ich erhielt keine einzige Absage und durfte nach allen Interviews positive
Rickmeldungen entgegennehmen. Die Gesprache wurden auch von den
Fachlehrpersonen als aufschlussreich und bereichernd erlebt. Es wurde
mehrmals betont, wie es gut tue, sich neben dem Unterrichten wieder
Gedanken Uber das eigene Handeln zu machen und unausgesprochene
Haltungen und Werte auszuformulieren. Dies zeigt mir, dass die Thematik
Uber eine generationenibergreifende Aktualitdt verfligt und der Prozess
der Auseinandersetzung nie abgeschlossen ist. Der gemeinsame
Austausch Uber fachspezifische Fragen ist unabhangig von der Unterrichts-
erfahrung oder Ausbildungsbiografie gewinnbringend. Daher ist es mir
ein grosses Anliegen, diesen Austausch auch nach der abgeschlossenen
Ausbildung aufrecht zu erhalten. Beispielsweise wirde es mich sehr
reizen, meine Erkenntnis aus dieser Arbeit an die Interviewpartner_innen
heranzutragen und die offenen Fragen aus den Kapitel 4.3 und 4.4 in
einem weiteren Gesprach zu verhandeln.

In meinen Auseinandersetzungen habe ich bemerkt, wie wichtig Begriff-
lichkeiten sind. Es braucht Begriffe, um einen Diskurs zu fihren, doch das
Themenfeld ist so komplex, dass viele Begriffe nicht ausreichend prazis
oder wirklich treffend sind. Im Fachdiskurs wird zu selbstverstandlich mit
Begrifflichkeiten hantiert, die nie eine Objektivitat erreichen kénnen, weil
sie fur alle Beteiligten bereits stark gepragt und aufgeladen sind. Eine
Professionalisierung oder die Professionalitdt der Fachlehrpersonen
erfordert eine Positionierung der Begriffe im jeweiligen Gebrauch. Ich
spreche dabei nicht von einer absoluten Kldarung im Sinne einer Antwort
auf Fragen wie «Was ist Kunst?». Vielmehr sind Fragen gemeint, wie:
«Auf welche Aspekte oder Eigenheiten beziehe ich mich, wenn ich Kunst
oder Kunstnahe als Bezugssystem fir den Unterricht wahle?», «Welche
Erkenntnis verspreche ich mir in der Wahl des Unterrichtsgegenstandes?»
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oder «Inwiefern unterscheiden sich diese Ziele von denen, die meine
Fachkolleg_in durch Bild- oder Subjektndhe erreichen will?».

An dieser Stelle mdchte ich exemplarisch die Masterthesis von Anne
Gruber «Zeitgenossenschaften im BG-Unterricht» erwahnen. In ihrer
Fragestellung begegnet sie ebenfalls dieser Problematik unterschiedlich
gepragter Begriffe. Zum einen hat sie in ihrer Arbeit die Begriffe des Zeit-
gendssischen und der zeitgendssischen Kunst far sich selbst ausdifferen-
ziert. Zum anderen hat sie aufschlussreiche Unterschiede in den jeweiligen
Verstandnissen anderer Fachlehrpersonen festgestellt.'*

Ich habe die Erfahrung gemacht, dass die Ausdifferenzierung von
Begriffen immer mit der Scharfung meiner eigenen Position und mit
Erkenntnisgewinn verbunden ist. Ich bin Uberzeugt, dass in der
gemeinsamen Ausdifferenzierung von Begriffen ein Potential fur die
zunehmende Professionalitat der Fachschaft und der Individuen liegt. Im
Austausch innerhalb der Fachschaft hilft das Nachdenken Gber verwen-
dete Begrifflichkeiten dabei, Konzepte und Absichten zu konkretisieren
und fassbar, beziehungsweise nachvollziehbar zu machen.

Nach der Erweiterung und Ausdifferenzierung des Begriffes der
«Asthetischen Erziehung» fir den Unterricht, wie er laut Dreyer durch die
pluralen kunstpadagogischen Konzepte seit Otto und Selle bereits erfolgt
ist,”" steht nun die Befragung weiterer Fachbegriffe an. So zum Beispiel
die Ausdifferenzierung des Begriffs der Zwischenposition. Die Notwendig-
keit dieser Ausdifferenzierung leite ich aus der nachgewiesenen Prasenz
dieser Zwischenposition in den kunstpadagogischen Konzepten meiner
Gesprachspartner_innen ab. Meine Schlussfolgerung daraus, das die
«Position des Dazwischen» ein fachspezifisches Merkmal ist, legt nahe,
sich mit dieser Position bewusst zu befassen. Die Auseinandersetzung
damit wird einen Teil dazu beitragen, die Heterogenitat des Faches weiter
zu vernetzen und das Fach als festen Bestandteil im Facherkanon und im
Spannungsfeld Kunst & Schule zu positionieren.'*

Es ist wichtig, dass Kunstpdadagogik im Kontext des Unterrichtens nicht
nur als Schnittmenge oder sogar nur als Schnittstelle zwischen den
beiden Feldern Kunst und Schule verstanden wird, sondern dass ihr
mehr Raum zugestanden wird. Dieses «Schnittstellen-Verstandnis» fuhrt
zu den mehrfach angesprochenen problematischen und existentiellen
Fragen und ist fir das Selbstverstdndnis und das Selbstvertrauen der
Kunstpadagog_innen nicht forderlich.

Weder die Kunstpdadagogik noch das Unterrichtsfach «Bildnerisches
Gestalten» sollen sich inhaltlich von Kunst oder von Kunst als Fach-
gegenstand l6sen. Im Hinblick auf die Weiterentwicklung der Professions-
verstandnisses und auf eine «next art education» ist es aber sinnvoll
und hilfreich, sich von Kunst als Argument oder absolutes Bezugssystem

130 Vgl. Gruber, Anne (2011): Zeit-
genossenschaften im BG-Unterricht.
Eine Untersuchung zur Frage:

worin sehen BG-Lehrpersonen eine
Relevanz in der Auseinandersetzung
mit zeitgendssischer Kunst im BG-
Unterricht? Masterthesis, master art
education ZHdK, Vertiefung bilden &
vermitteln.

131Vgl. Dreyer 2005, 15- 19, 29 - 36

132 VVgl. Dreyer 2005, 29. In: Kapitel
«2.1. Professionalisierung in der
Kunstpadagogik»
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133Vgl. Jentzsch 2006, 6

134 Ich beziehe mich in dieser
Schlussfolgerung auf die Domi-
nanz des Themas der Kunst oder
Nicht-Kunst in den Interviews und

in meiner Lektlre. Weiter ist diese
Schlussfolgerung im Hinblick auf das
Ziel der zunehmenden Professiona-
lisierung, wie sie Peez und Dreyer
beschreiben, zu verstehen.

135Vgl. Bourdieu Pierre In: Kieserling
André (2008): Felder und Klassen: Pi-
erre Bourdieus Theorie der modernen
Gesellschaft.

136 Vgl. Thomas Lehnerer in Jentzsch
2006, 18

zu distanzieren. Kunst soll als eine Mdglichkeit der inhaltlichen oder
strukturellen Ausrichtung wahlbar sein, aber nicht mit einem absoluten
Anspruch thematisiert werden. Dabei kdnnte es bereits weiterhelfen, sich
auf die von Konrad Jentzsch betonte Unterscheidung des Schulfaches
Kunst von der Kunst als soziales System zu beziehen und diese Unter-
schiede im Dialog auszuhandeln."® Diese Differenzierung ist insofern
wichtig, um bewusst die Unterschiede zwischen dem Bezugssystem Kunst
und dem Unterrichtsfach festzumachen. Denn offenbar reicht die begriff-
liche Unterscheidung der beiden Bereiche, wie es in der Schweiz durch
die Fachbezeichnung «Bildnerisches Gestalten» bereits gemacht ist nicht
aus, um der Kunstpadagogik die entsprechende Autonomie einzurdumen,
die es fur eine Weiterentwicklung zur «next art education» braucht.”*
Deshalb schlage ich far weiterfihrende Diskussionen im folgenden ein
Modell vor, dass der Kunstpadagogik ebendiese Autonomie einraumt.

Was kann sich im Verstandnis des Faches andern, wenn es sich nicht als
Schnittstelle zwischen den Feldern Kunst und Schule versteht, sondern
als autonomes, eigenstandiges Feld, das in die beiden benachbarten
Felder hineinragt? Die Kunstpadagogik ware durch Uberschneidungen mit
beiden benachbarten Feldern gepragt, nimmt - je nach dem wo man sich
gerade bewegt - manchmal eher Spielregeln aus dem Feld der Kunst oder
aus dem Feld der Schule an. Nach Bourdieu orientiert sich ein Feld zwar
an Geschehnissen der Nachbarfelder, verarbeitet diese aber anhand der
feldinternen Strukturen oder Spielregeln.” In dieser Beschreibung eines
eigenen kunstpadagogischen Feldes sehe ich ein Potential fir die Ent-
wicklung des Professionsverstandnisses. Die Fachschaft misste dadurch
beginnen, sich dartiber zu unterhalten, was die feldspezifischen Strukturen
und Spielregeln sind, bzw. ob es diese Uberhaupt gibt, was zu einer
ScharfungderAbsichtenundBetonungder Gemeinsamkeitenfihrenwdirde.
Die Frage nach dem Fachgegenstand und der Kunstnahe oder -ferne der
Kunstpadagogik erlbrigen sich. Insgesamt denke ich, wirde dies zur
Starkung der Fachschaft und des Unterrichtsfaches «Bildnerisches
Gestalten» beitragen.

Im Gebrauch der Begriffe des Feldes und der feldspezifischen Regeln
schwingt flr mich auch der Begriff des Spieles mit. Die Kunstpadagog_in
hat die Moglichkeit, spielerisch mit den Ubergangen zu den Feldern der
Kunst und der Schule umzugehen. Das Spiel und damit alles das, was
«Spiel hat» sei «die Methode der Kunst»."** Das Verstandnis eines kunst-
padagogischen Feldes legt nahe, dass das Spielerische auch die Methode
der schulischen Kunstpadagogik wird.
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Durch diese Variante soll nicht der Eindruck entstehen, dass die
Kunst-padagogik aus dem Spannungsfeld Kunst und Schule gel6st
ware. Die Frage stellt sich nicht nach der Existenz oder Inexistenz des
Spannungsfeldes und der Zwischenposition, sondern nach der positiven und
produktiven Auslegung dieser Position. Das Selbstverstandnis des Faches
als Schnittstelle oder Gelenkstelle zwischen den Feldern Kunst & Schu-
le hat mit verbiegen und verbinden mussen zu tun. Kunstpadagogik soll
sich aber nicht verbiegen. Sie kann als eigenes Feld funktionieren, das aus
der «lIch-Perspektive» von «Kunstpadagogik und allem anderen» spre-
chen kann. Dies ware der Anfang eines kunstpadagogischen Verstand-
nisses, das sich weder am Wesen der Kunst noch an den Traditionen und
Vorstellungen von Schule ausrichten muss. Oder anders formuliert:
Kunstpadagogik versteht sich als Feld, das zwischen Kunst und Schule
angesiedelt ist und in beide Felder reicht. So hat sie die Chance auf beide
Felder Bezug zu nehmen und sich von dort dann das holen kann, was sie
braucht. Bereits schon diese kleine Anderung fiihrt im Selbstverstandnis
zu erheblich mehr Selbstbewusstsein und zu einer Auseinandersetzung
mit den Méglichkeiten, Starken und den Facetten des Faches Raum gibt.

In einer abschliessenden Bezugnahme auf den Arbeitstitel mochte ich
eine freie Adaption des Zitates von Ad Reinhard auf mein Forschungsfeld
als Zusammenfassung meiner Erkenntnis vorschlagen:

137 Vgl. Ad Reinhardt (1962), 53.

The one thing to say about art education is one thing. Art . .
«The one thing to say about art is

education is art education-as-art education and everything else that it is one thing. Art is art-as-art
is everything else. Art education as art education is nothing but and everything else is everything
art education. It's weather art nor education. But its not what is else. Art as art is nothing but art. Art

137 is not what is not art.»

not art or not education.
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8. Anhang

8.1 Interviewtranskripte



ANHANG - INTERVIEWTRANSKRIPTE 88

ot s LA

_ WM ’
[ /f?/’? /fm/ W/ 2’1 4
' el

Jpi lensoth 631 errsthaf-

Qe beieinardler //,ma»(

1 Dirnberger: Gesprachsnotizen A



89

ANHANG - INTERVIEWTRANSKRIPTE

Lehrperson A

20

25

30

35

40

45

50

55

(.Anina Dirnberger)

Es freut mich sehr, dass du mir zugesagt hast fur dieses Gesprach.

Ich habe fur mich etwa vier Punkte herausgeschrieben, die mich sehr interessieren, das ware einerseits das Fachverstandnis
oder der Bildungsbegriff der von den Fachlehrpersonen gepflegt wird. Wie die Position des Faches erlebt wird im Vergleich zu
anderen Fachschaften, oder was man bei den Schilern beobachtet, was da fur unterschiedliche Begegnungen oder Toleranzen
vorherrschen. Die Begrifflichkeiten sind fir mich auch ein grosses Thema: Selbstbezeichnungen, Fremdbezeichnungen, wird
das thematisiert. Und zum Schluss noch das «Dazwischen», der Unterricht zwischen den Anspriichen der Lehrpersonen, aus
der Theorie und der Schuler.

Als erstes nimmt es mich wunder, welches deiner Unterrichtsprojekte, die du je gemacht hast, vielleicht bereits mehrmals
durchgefuhrt hast, du weshalb besonders gelungen erlebt hast.

(.Lehrperson A)

Ich bin jetzt an einem Projekt, wo ich sehr Freude daran habe. Jetzt missen auch meine Gspanli auch gerade noch aufsteigen.
Ich bin jeweils auf der Suche - wie wahrscheinlich viele - nach einem Thema, das gestalterisch-formal natdrlich viel hergibt,
Breite einerseits, spannend ist zu machen, wo man viel sehen, kennenlernen und ausprobieren, experimentieren kann und dass
von traditionell bis zu ganz experimentellen Zugangen gestalterisch zulasst. Aber, das auch inhaltlich fiir mich zwei Komponen-
ten aufweisen musste - und das findet man ja tGberhaupt nicht immer - dass es irgendwie kunstgeschichtlich oder kulturhis-
torisch oder kulturell Gberhaupt ein Thema ist, das Fleisch am Knochen hat. Das dritte ware dann fir mich der Bezug zu den
Jugendlichen. Ein Thema, dass irgendwelchen jugendkulturellen Bezug hat. Das muss dann auch nicht irgendwie ganz eng
sein, sondern dass man einfach merkt, dass es Sinn ergibt, wenn man Kunstgeschichte mit ihrer Welt zusammenbringt und
nicht irgend ein «Gewdirge» macht, das finde ich das Beste.

Und das gelingt jetzt Uber das Thema der Haare extrem gut. Jetzt sind wir gerade ganz viele Leute, die gleichzeitig voll eintau-
chen. Von linearem Zeichnen Uber Tonwerttrennungen, ein Trickfilm wird es geben, Malereien, also rein medial werden viele
Lehrplaninhalte oder klassische Inhalte werden jetzt so am selben Aufhdnger abgehandelt. Es gibt gerade so einen richtigen
Power-Schub hier im Schulhaus, wo jetzt vieles zu laufen kommt. Bis hin zu Vortragen, Kunsthausbesuchen, die versuchen
Bezlige zu schaffen zwischen Haar und Rebellion oder Haar und Strafe, z.B. so.

Und ich glaube, das ist jetzt ein Projekt, das viele Facetten besitzt, wo man sich tberall vertiefen kann und das wurde ich jetzt
als gelungen ansehen. Die Schiler kénnen an sich selbst andere Frisuren ausprobieren, ganz einfach spielerisch bis ganz ernst-
haft. Wenn das nahe beieinander ist, das mag ich. Das finde ich gelungen.

Also auf eine Art kénnte man das jetzt drei Jahre so machen.

(.Anina Dirnberger)

Gibt es Dinge, die du findest, muss ein Maturand bis zum Ende der Ausbildung erlebt oder erfahren haben, oder konnen?
(.Lehrperson A)

Ja. Ich glaube, er muss erfahren haben, wie - sich selbst erfahren haben, beim eigene Interessen finden und denen nachzuge-
hen. Und zwar. Wahrscheinlich wére das sowie ein Ubergeordnetes Ziel von - ich wirde jetzt mal sagen nicht mal NUR von BG.
Aber vielleicht ist das ja etwas davon, was du horen willst, wenn es darum geht, was kann BG. Ich finde nicht, dass das nur
das BG kann, aber etwas, was ich finde muss im BG gelernt werden ist, dass die Schuler lernen ihre Interessen Uberhaupt zu
erkennen und ernstzunehmen und dann kommt erst dann der zweite Schritt mit der Methodenentwicklung. Das ist glaube ich
etwas ganz schwieriges, das oft zugedeckt wird: diese eigenen Interessen, Reflexion. Und das ist glaube ich fir mich also fast
das zentralste. Was einmal mindestens passieren miisste, bei jedem Schuler bis hin zur Matura. Im besten Falle geschieht das
naturlich 6fters. Dass die Schiler merken, wie sich das anfuhlt.

(.Anina Dirnberger)

Wie wiurdest du denn die Rolle der Fertigkeiten in diesem Kontext beschreiben?

(.Lehrperson A)

Die finde ich relativ sekundar. Wenn ich ehrlich bin. (.4hm) Oder da man das sowieso macht. Also ich meine, finde es nicht
grundsatzlich sekundéar aber ich wirde jetzt nicht sagen «es muss Tonwert sein», sondern da gibt es einfach ein Spektrum, das
gemacht sein muss, sie sollen eine Breite erleben, wo sie merken, da kann ich mich ausdrticken. Und nattrlich gewisse Medien
oder Techniken sich vertiefen kdnnen. Damit sie merken, was man da noch herausholen kénnte. Dass man da experimentieren
kann. Ich wirde mich weder festlegen wollen, noch sonstetwas - ich finde dieser Teil wird sich auch wandeln, soll sich auch.
Von mir aus mindestens einmal am Compi gearbeitet haben - ich wiirde es wahrscheinlich eher so formulieren Mindestanspri-
che von mir jetzt 2014. Sagen, es muss jeder mal die Méglichkeit gehabt haben, mit Photoshop zu arbeiten, Ahnung haben
von Layout zum Beispiel oder man muss mal das Prinzip der Tonwertzeichnung begriffen haben und und und. Dort wiirde ich
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mich jetzt glaube ich - also sicher nicht nur konzeptionell. So.

(.Anina Dirnberger)

Was wirdest du dir wiinschen, dass deine Schiler_innen Gber deinen Unterricht sagen? Direkt wenn sie aus dem Schulzimmer
kommen, gerade nach der Matura oder vielleicht sogar spater, fiinf oder zehn Jahre. Was wére so deine Traumvorstellung?
(.Lehrperson A)

Ich glaube da waren zwei Dinge. Das eine ware, dass diese Wahrnehmungsschulung quasi greift. Was so zu den Grundlagen
gehort. Dass sie sagen wirden, dass wegen BG die Welt reicher wurde. Weil sie, weiss auch nicht, mehr Farben sehen, farbige
Schatten sehen, so ganz simpel. Ganz konventionell, das hat man sich vielleicht bereits vor 50 Jahren so gewiinscht. Aber

das ist fur mich nach wie vor, ein differenzierteres Sehen, ich meine das auch als Metapher-Bild, dass man wenn man etwas
genauer anschaut, auch mehr daran erkennen kann und sich da vertiefen kann. Wenn jemand ein bisschen violett im braunen
Baumstamm sieht, ist das schon sehr schon (.lacht)

Das zweite ware mehr so das methodisch-prozesshafte, dass sie vielleicht zuriickdenken an - dass sie Vertrauen gewonnen
haben, oder gelibt haben, eben dem eigenen Interesse nachzugehen, oder dass sie gelibt haben, diese Interessen ernstzuneh-
men. Das ware so die Projektarbeit, vielleicht. Diese Locher aushalten, wissen, wie sich abstltzen, wie ausprobieren, so. So auf
eine Art nicht BG-spezifisch - also doch, schon BG-spezifisch - aber damit meine ich sicher nicht «ich habe so gut zeichnen
gelernt».

(.Anina Dirnberger)

Méchtest du noch etwas anfligen, was du noch nicht sagen konntest, was Bildung fur dich bezogen auf das Fach BG bedeu-
tet.

(.Lehrperson A)

Ich glaube ein Aspekt, der mir vielleicht noch wichtig ware und so ein bisschen zu allem hinzu gehért. Dass vielleicht die kinst-
lerischen Zugange von spielerisch-experimentell, von aussagend Uber kritisch bis forschend oder was das dann alles sein kann,
dass dieses Spektrum von Zugangen, vermittelt, kennengelernt, ausprobiert und ich sage jetzt mal in einer Ernsthaftigkeit er-
lebt wurden. Und dass das dann etwas ist, das mehr ist als fiir Unterhaltung oder das, als was es dann auch eingeschatzt wird.
Ich glaube, dass das wie noch ein drittes Standbein ware. Nebst der ich sage jetzt mal Wahrnehmung - das Methodische und
der Wert des kunstlerischen.

(.Anina Dirnberger)

An den Wert des Kunstlerischen angekntpft wirde ich gerne auf den Wert des Faches zu sprechen kommen. Kannst du etwas
zu der Stellung des Faches BG bei den Schulern, im Gesamtkontext, sagen?

(.Lehrperson A)

Es hat sich - ich bin jetzt dann 12 Jahre an dieser Schule - und es hat sich sehr gewandelt. Und ich wiirde jetzt mal sagen sehr
ins Positive. Das heisst - ich sage es jetzt mal so - als ich hier anfing, gab es noch diese Kinstlerfiguren, die vielleicht sich nicht
so gut artikulieren konnten, auch nicht gut vor Schiler hinstehen konnten, aber wahnsinnig nahe am Gestalten waren und das
ausgelebt haben und dadurch wie eine andere Art von Didaktik gelebt haben. Sie waren auch ganz anders in der Lehrerschaft
verkdrpert. Also nicht Aussenseiter, aber ich sage jetzt mal so Sonderrollen. Und ich glaube dann mit meiner Generation sind
didaktischere Menschen quasi in die Schule gelangt, mit anderen Kompetenzen. Jetzt direkt am Gymnasium nachgezeichnet,
hat sich die Rolle der BG-Lehrperson wahnsinnig stark gewandelt, indem dass sie zuerst mal den ganzen Computer, EDV-
Bereich wurde relativ stark vom BG gepusht und organisiert. Das ist schonmal etwas, wo man als Fachschaft sehr kompetent
und offensiv auftreten kann, auch der Schulleitung gegentber. Und dann hatten wir eine BG-Lehrperson als Rektorin, unsere
Fachschaft stieg immer vermehrt in Kommissionen ein und begann dadurch schulpolitisch gesehen viel lauter oder Gberhaupt
mehr mitzureden, die waren da zuvor gar nicht vertreten. Das ware so das schulpolitische. Und das wirkt sich naturlich alles
ins Schulzimmer aus. Da stehst du mit einem anderen Selbstvertrauen hin. Es ist z.B. schon lange so, dass am Gymnasium
Hausaufgaben normal sind, genau so gleich im BG, manchmal sogar ein Priifung, so das «verschulte». Von dem her, ich hatte
das Gefuhl, dass die Schuler, wenn sie hier anfangen nach zwei Wochen eigentlich klar, dass das Fach wie jedes andere ist, die
Note zahlt wie jedes andere. Genauso wie die Musik eigentlich auch. Ich hére es selten noch diese Spriiche, wie ich sie gehort
habe, als ich selbst noch ins Gymnasium ging, dass das so ist um auszuruhen, dass man da kompensiert, oder die anderen
Fahigkeiten oder Fertigkeiten abholen kann. Es taucht nach wie vor manchmal auf, aber es ist nicht mehr so das abwertende.
Von daher gesehen ist es wie ein ganzes Biindel. Die BG Lehrer haben sich gewandelt, die Schule und wie sich die BG Lehr-
personen in der Schule integrieren. Ich wirde mal sagen, sie sprechen mehr und auch mit. Und die Kompetenzen - nicht nur
Compi-massig sondern auch konzeptionell - wird extrem geschétzt. Das etwas, was zuvor wie nicht bemerkt wurde, dass wir
Uberdurchschnittlich gut konzipieren kénnen, im Vergleich zu anderen Lehrpersonen. Wir werden geholt.

Und das in der Schulstunde ist wie nicht mehr das Thema.
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(.Anina Dirnberger)

Das ist doch schon (.lacht)

Da wiirde ich noch nachhaken, wenn du von den konzeptionellen Kompetenzen der Lehrpersonen sprichst, wurden einfach
andere Menschen durch das Studium angesprochen? Oder kannst du mir diesen Wandel irgendwie erklaren?

(.Lehrperson A)

Ja also es gab ganz lange keine Kunstklasse. Oder Bildende Kunst konnte man an der friheren ZHdK gar nicht studieren. Das
heisst, die, die bildende Kunst studieren wollten, gingen damals in die «Zeichenleher-Klasse», und dann gab es lange Jahre so
einen Ubergange. Die bildende Kunst wurde zwar als Studiengang eingefihrt, aber doch landeten immer noch die, die, die v.a.
gerne malen wollten und nicht wirklich unbedingt unterrichten wollten im Studiengang. Also es hatte in der Ausbildung viele,
nicht sehr schultaugliche Menschen - also, nicht viele, aber immer wieder einige nicht schultaugliche.

Und dann gab es verschiedene Studienbereichsleiter-Wechsel, und es wurde gezielter nach Leuten gesucht, die in Schulen pas-
sen. Aber noch in meiner Generation wollten die meisten noch beides machen. Nebeneinander, Schule geben und Kunst. Und
ich glaube so nach mir hat das dann auch aufgehort, dass viele Leute v.a. unterrichten und nicht unbedingt auch noch Kunst
oder dann nur noch fur sich selbst.

Das wdre mal so die Geschichte dahinter. Ich glaube das ist ein wichtiger Wandel. Dass friher die Klinstler noch da waren, die
sich selbst als Kunstler verstanden haben und auch als solche im Lehrkérper auftraten und das findet man hier jetzt fast nicht
mehr. Also am Gymnasium findet man das praktisch nicht mehr.

(.Anina Dirnberger)

Du hast es bereits ein bisschen angetént, ob es Dinge gibt, die nur in unserem Fach mdéglich sind. Und du hast gesagt, es wére
alles tberall moglich.

Kannst du da noch etwas dazu ergéanzen? Was das denn ware oder nicht ware.

(.Lehrperson A)

Meinst du die tUberfachlichen Kompetenzen.

All das Wahrnehmungschulungs-maéssige packe ich jetzt mal ins Fachliche und auch das Methoden, eigene Interessen ernst
nehmen, ich werde BG jetzt vielleicht nicht gerecht. Ich bin ein bisschen - das musst du unter diesen Vorzeichen auch analy-
sieren - ich wurde etwas allergisch auf diese Diskussion mit diesen Uberfachlichen Kompetenzen. Ich schicke diese Klammer
schnell voraus, damit meine Aussagen dann auch richtig eingebettet sind.

BG versucht aus einem Defizit heraus, Starke zu suchen. «Das kénnen wir - wenn wir schon nicht sagen kénnen, was wir sonst
kénnen, kénnen wir wenigstens das Uberfachliche». Und ich finde das tberhaupt nicht ein Wenigstens, sondern ich finde, ei-
gentlich die Gberfachlichen Kompetenzen auf all diesen Listen und die in all diesen Diskursen die jetzt laufen vorkommen, kon-
nen andere Facher - wenn ich jetzt an einen Deutschunterricht von 2014 denke - dann ist der so nahe auch am BG Unterricht,
dann habe ich mehr das Gefuhl, es liegt an der Lehrperson. Oder am didaktischen Konzept oder am Stil, und und und. Ich
glaube da gibt es ganz vieles - es liegt nicht am Fach, glaube ich. Aber es kommt ein bisschen aus dieser Allergie heraus, weil
diese Diskurse so stark in das Defensiv gehen. Ich bin viel lieber offensiv. Ich m&chte nicht sagen, das kénnen diese, sondern
«das kénnen wir auch». Andere kénnen das auch, Deutsch kann das, Geschichte jenachdem, wie es unterrichtet wird.

Ich wurde lieber - fur mich ist das tberfachliche Gberbewertet. Fertig. Punkt. In diesen Diskursen wird viel zu viel dartiber
gesprochen. Klar, es wurde Zeit, dass man das ernst nimmt, es wurde Zeit, dass angehende Studierende das kénnen mussen,
genauso wie sie Vortrage halten kdnnen missen. Ich weiss wie nicht - wir tragen unseren Teil dazu bei, es kann gut sein, dass
wir mehr dazu beitragen als andere Facher. Aber man kann das nicht nur im BG lernen. Also es hat mehr mit dem Setting zu
tun, als mit dem Fach.

Also ich hoffe es. Vielleicht, weiche ich dem Ganzen auch ein bisschen aus, weil es mich wirklich ein bisschen hassig macht.
Dieser Mangel-Gedanke.

Sich legitimieren mussen. Also ich sehe hier «mein Problem» nicht. Kann einfach sagen Nein.

(.Anina Dirnberger)

Welche Rolle spielen die Begrifflichkeiten? Hast du im Unterricht schon Situationen beobachtet, wo die Begrifflichkeiten zu
Missverstandnissen oder Unverstandnis geftihrt haben?

(.Lehrperson A)

Also im Unterricht nicht. Ich finde es mehr privat schwieriger. Zu sagen, was ich bin, also BG-Lehrerin ist schwierig, im
Schulsystem geht es so, nach aussen finde ich es schwieriger. Im Gymnasium-Kontext glaube ich ist diese Diskussion gar nicht
vorhanden. Im Verband wird es viel diskutiert. Aufgrund des Verbs - Tatigkeit, und Substantiv quasi BildnerISCHES Gestalten ist
nur «machen» und das wird so. (.das intellektuelle fehlt im Begriff)
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Da versuchte man so eine Umbenennung von diesem Fach zu erreichen, was aber inzwischen glaube ich auch ein bisschen
aufgegeben wurde.

Ich selbst bin - finde es ein bisschen ungelenk, so. Aber ich bin nicht bése, ist es nicht «Kunstunterricht», das ware fur mich
«falscher».

(.Anina Dirnberger)

Worde es zu mehr Missverstandnis fuhren, oder ist es einfach fur dich persénlich weniger stimmig?
(.Lehrperson A)

Ich glaube beides. Aber ich finde, bildnerisches Gestalten sagt auch nicht soviel aus.

(.Anina Dirnberger)

(.Lehrperson A)

Also was mir an diesem Bildnerischen Gestalten noch gefallt, ist, dass es wie an die Tradition der Schweiz anknipft. Irgend-
wie «unser Unterricht» wurzelt irgendwie in diesen Schulen fur Gestaltung, die so fest an der Grafiker-Ausbildung, quasi
daran. Und nicht an der Kunstausbildung, die kam dann ja erst spater. Und ich habe wie das Gefuihl, dass dieses Design- und
Grafik-Erbe, oder so das wirklich «Schule fur Gestaltung» und nicht eine Hochschule, sondern fast eine Lehre. Es ist so quasi
(.pause) das glaube ich, spirt man in diesem schweizerischen, oder zumindest zircherischen Unterricht ganz fest. Die Kunst
spielt schon eine Rolle, aber nicht die wichtigste. Was nicht heisst, dass wir Design und Grafik machen, aber das heisst, dass
wir vielleicht doch eher Bildnerische Gestaltung machen statt Kunst. Ich glaube eher, dass manchmal der Medizinstudent fast
starker mitgedacht ist im Unterricht, als das Bildungsburgertum, das ins Kunsthaus geht, weil es Kunst verstehen muss. Bin ich
nicht ganz sicher, aber einfach so ein bisschen wenn ich nicht an diejenigen denke, die in diesem Bereich weiterstudieren. Und
diese Anknupfung, historisch finde ich eigentlich noch wichtig.

Also, dass es anders heisst als in Deutschland und auch immer noch anders heissen muss, das Fach, als in Deutschland finde ich
auch richtig, im Moment. Weil es wirklich noch verschieden Konzepte sind. Oder ich erlebe das einfach so.
Viel Kunstnaher.

(.Anina Dirnberger)

Wie ist es da am Gymnasium, wie schaut die Situation stundenplanmaéssig aus?

(.Lehrperson A)

Es ist also konstant. Und wird von der Schule als eine der Starken angesehen. Uberhaupt das musische Profil, Musik und BG
haben auch sonst so, sind die Fahnchen, die der Gymnasium so tragt. Ich denke, was immer wieder kommen wird, aber nie
ganz heftig, ist die Klassengrdsse. Weil die anderen Lehrer zu Recht auch neidisch sind auf die Teilklassen. Und ich glaube,

das wird immer politisch brisant, dass man auch mal angeschossen wird oder so. Ich finde, es hat sich beruhigt, aber ich finde
auch, dass das Selbstvertrauen der Fachschaft dann doch noch nicht ganz genug stark ist und sich sehr schnell angegriffen
fuhlt. Das ist fur mich schon fast interessanter.

«Jetzt kommen sie wieder». Das wurzelt noch immer tief. Da muss irgend ein Gesamtkonvent kommen und nur zwischen
den Zeilen etwas kommen und dann gibt es Tranen. Es ist sehr extistentiell auf eine Art. Also die Antworten, die du suchst,
die da drin stecken, die gehen schon auf den Kern der Sache. Das wird gelebt. Und es ist nicht so, dass die Trdnen kommen
aus Angst, die Stunden zu verlieren, sondern es dreht sich um das Selbstverstandnis um ein nicht-wahrgenommen-werden,
nicht-ernst-genommen-werden. Und da habe ich manchmal das Gefiihl, dass die Wahrnehmung der Schule auf die BG-Lehr-
personen eine andere ist, als die von den BG-Lehrpersonen selbst. Dass eigentlich das Selbstbild dem Fremdbild nachhinkt. Was
eigentlich sehr interessant ist. Es musste eigentlich umgekehrt sein. Ich erlebe das aber so bei uns. Dass gerne, sobald man ein
bisschen angegriffen wird, in diese Verteidigungsposition kommt, anstelle von irgendwie stark hinstehen und sagen: ja. So ist
das doch bei uns. Das machen wir.

Also das Selbstvertrauen ist gewachsen, aber noch nicht gefestigt, wirde ich sagen. in den letzten 10 Jahren.

(.Anina Dirnberger)

Als letztes wirde ich gerne noch auf dieses Dazwischen der Schiler-Lehrperson-Vorhaben-Lehrperson vielleicht auch.
(.Lehrperson A)

Du hast ja nach den Winschen der Schiiler gefragt, das finde ich eigentlich etwas spannendes. Und ich finde das bereits. Es
beginnt dort an wo sie Uberhaupt diese Wiinsche formulieren kénnen, bzw. wie kommen diese Wiinsche der Schuler zu mir.
Ich sage jetzt mal so, wenn man «normal» im Sinne von konventionell, traditionell unterrichtet, dann hért man wenig davon.
Die Schiler selbst sind sich auch nicht gewohnt, sich einzubringen. Deshalb wiirde ich mal sagen, diese Wiinsche zu Uberge-
hen, ist nicht so schwierig. Wenn man sich nicht darum kiimmert, baut man auch nicht so ein wahnsinnig schlechtes Gewissen
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auf. Die Widerstande sind ja auch nicht so gross, sie sind eingespurt, das System hilft dabei ja. Wenn man so unterrichten will,
dann darf man das auch. Im Moment. Das ware so vorauszuschicken.

Was ich bei uns noch gut finde, ist das Blockwochensystem. Hier haben wir viermal im Jahr eine Woche, wo der regulare
Stundenplan ausser Kraft tritt. Man hat dann 2.5 Tage lang oder 5 Tage ein oder zwei Facher Projektunterricht. Da gibt es wie
verschiedene Konzepte: entweder totale Spezialsachen, die nur in diesen paar Tagen geschehen, oder man baut das Semester
darauf an und das ist dann der Hohepunkt. Man bereitet es vor und fahrt anschliessend noch fort. Da gibt es viele Lehrer - da-
runter auch ich - die es sehr nahe, eng an den Schiler planen und vorbereiten. Aber was heisst das schon «Wunsche». Da gibt
es eine grosse Palette von «sagt mal, worauf ihr Lust hattet». Und da kommt dann ein bisschen alles. Und du weisst ja, also
wie wollen sie - auf eine Art - formulieren, worauf sie Lust haben, oder Themen erwarten, ist eigentlich ein Uberforderung. Das
kann man eigentlich nicht machen, finde ich. Denn sie wissen ja gar nicht, was es noch alles gabe, blod gesagt. Sie wissen viel-
leicht, was sie gerne ein zweites Mal machen wollen oder anders machen. Oder einige wenige haben vielleicht etwas gesehen,
was sie gerne ausprobieren mdchten. Aber das sind sehr technische Geschichten zum Beispiel. Das ist so wie ein Teil. Dann gibt
es so die Mdglichkeit, oder was ich auch schon gemacht habe, oder jeweils mache ist so eine Auslegeordnung, wo ich sage,
das sind so meine Ideen, da habe das Geflhl, das wirde zu euch passen, das haben wir noch nicht so gemacht. Das sind die
finf Dinge, die ich mir vorstellen kénnte, erzahlt mal, was ihr wo findet, abstimmen, weiterentwickeln. Und dann da eher so
eher so, eher so. Und dann beziehe ich sie schrittweise mit ein und sie kénnen mitbestimmen. Ich mache dann wieder meinen
Teil, bereite weiter vor und zeige es ihnen wieder und sie kénnen so mitplanen. Dann gibt es vielleicht noch fast das extrems-
te, dass man zusammen Themen erarbeitet - und das braucht viel Zeit - damit es nicht nur ein «macht was ihr Lust habt» ist,
es braucht viel Zeit. Und dann sie auch losschicken, zu recherchieren und erarbeiten. Dass sie dann auch einzelne Einheiten
durchfthren.

Das ist vielleicht so innerhalb der Blockwochen am einfachsten, um sie miteinzubinden.

Ansonsten. Bevor ich zu planen beginne mache ich hdufig die Runde was habt ihr bis jetzt am liebsten gemacht, was nicht
gerne, was wirdet ihr euch so wiinschen. Was kommt jeweils zu kurz. Und dann versuche ich, mit der Planung darauf zu
reagieren. Wenn jetzt pl6tzlich alle gerne figrlich Zeichnen méchten. Etwas kénnen wollen. Dann kann man das schon mal
so machen. Und was ich jeweils nicht so mache, was ich nicht aufnehme, oder versuche auf eine andere Ebene zu Ubersetzen,
ist wenn so technisches Zeug kommt. «Sie ich habe da mal ein Bild gesehen, das war...» und dann kommt oft eine sehr .. eine
Technik. Aber nicht Olmalerei naturlich, sondern irgendwie, Quartzsteinchen aufgeleimt oder irgendwas. Was einen Effekt hat,
was man vielleicht nicht einfach so im BG machen wirde, was vielleicht auch aufwandig ist, mit Material und so Zeug. Oder
mit Spiegelchen irgendetwas oder Mosaike. Und das lauft bdse gesagt so etwas unter gebastel. Und dort versuche ich dann
nicht Quartzsand mitzunehmen, weil es mich in dem Moment nicht gerade interessiert, oder ich nichts daran sehe. Sondern
versuche zu Uberlegen, was damit zu tun haben kénnte. Oder dann, was ich auch schon gemacht habe, aber noch nicht so
oft, ist dass ich eine kurze Einheit mache, drei mal vielleicht, wo jeder das machen kann oder mitnehmen kann, was er will.
Aber eigentlich richtig gel6st ist es nicht. Und auf der Ebene wo du fragst, mit den Winschen, ist das mal so grob, wie ich mit
der Planung darauf reagieren kann. und sonst ist es jeweils ganz im Konkreten versteckt, im Umgang mit ihnen.

Ich finde, dass sie mitentscheiden kénnen, was Inhalte des Unterrichts sind finde ich wichtig, aber ich finde es genauso wichtig,
dass sie - auch wenn sie den Inhalt nicht selbst bestimmen konnten - dass es dort wie unterschiedliche Flughéhen gibt. Von
Lehrer-Schuler-Beziehung oder Verhéltnis. Dass man da variiert. Ich finde es im Moment nicht so realistisch, hier am Gymnasi-
um, die ganz modernen Konzepte wirklich durchzuziehen, von A-Z. Das ganze Semester, ganze Jahr so zu machen dass man
auf Augenhdhe unterrichtet. Aber dass es immer wieder solche Sequenzen hat, das kann man machen. Und ich glaube darum
bemuhe ich mich. Dass es irgendwie eine Dramaturgie hat. Jetzt ist das Geféss so und jetzt ist es wider so. Dass man probiert,
ihnen auch zu zeigen, dass es beide Varianten gibt.

(.Anina Dirnberger)

Hast du in diesen Varianten, die du wahlst auch schon mal etwas erwischt - bewusst oder unbewusst - wo du merken muss-
test, das geht gar nicht. Da stehen sie an?

(.Lehrperson A)

Geht gar nicht. Ja laufend. Immer wieder.

(.Anina Dirnberger)

Wie gehen die Schiler dann damit um?

(.Lehrperson A)

Das ist das, was ihr auch erlebt habt. Viel Frust auf jeder Seite. Ich habe das Gefuhl, ich hatte es schlecht gemacht und halte es
nicht aus. Die Schiler halten es vielleicht etwas besser aus. Sie «sitzen das Ganze dann einfach ab». Das ist dann wenn es nicht
greift. Das gibt es immer wieder.

Aber ich glaube gewisse Dinge von «ganz offen», ein bisschen das, was ich euch im Studium gezeigt habe, mit diesen
Aufgaben. Ich bin etwas besser geworden mit das aufbauen. Dass ich versuche, das Mass der Offenheit klar zu machen und
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dann gibt es diese, die das besser schaffen und fur die anderen, mache ich vermehrt wieder Inputs. Damit es wieder einen
Wegpflock hat fur jemanden. Und was ich nicht mehr so gerne mache und auch schon langer nicht mehr gemacht habe - dort
habe ich es glaube ich am starksten erlebt - dass sie ein freies Projekt haben und dann noch alle Medien frei sind. Ich bin nur
herumgerannt und habe Material angeschleppt. Sie hatten ihr Zeug nicht dabei, die Bildvorlage. Das ist dann eine absolute
Unverbindlichkeit und ich bin nur noch Organisatorin. Das ist mir zu Beginn des Studiums noch sehr oft passiert. Da hatte ich
so ein Konzept mit der Abschlussarbeit, wo sie dann quasi «ihr Ding» machen kénnen. Aber eigentlich war es nur ein Stress
fur alle - nicht fur alle - aber mein Geflihl war so, dass ich gar nicht unterrichtet habe, sondern nur Material angeschleppt.
Ich glaube, die Kunst ist es, in diesen offneren Projekten eine Verbindlichkeit zu schaffen. Wo sie sich von mir verbindlich
gestutzt fihlen und sie selbst aber verantwortlich sind fur das Material, die Recherche, dass auch irgendwie das Zeug da ist.
Damit «frei» nicht mit «ist egal was/ob ich was mache» zu tun hat. Und etappieren. Die Aufgaben. Das ist auch so ein Trick.
Ich lasse die Locher nicht mehr so gross werden. Ist vielleicht auch so ein Sicherheits-Ding.

(.Anina Dirnberger)

Hast du noch etwas zu erganzen?

Sonst hatte ich jetzt noch ausserhalb des Fragebogens noch eine Frage:

Du hast mehrfach die Didaktik/Didaktikerin erwdhnt, ich habe da v.a. Pazzini gehort, der sagt, Didaktik sei der Tod von allem
Wie siehst du die Rolle der Didaktik bei dir? Oder auch bei Neuanfangern? Oder was ist fUr dich Didaktik, vielleicht auch?
(.Lehrperson A)

Ich hole vielleicht schnell wieder auf der anderen Ebene aus. Ich spreche gar nicht so von der ZHdK aus, merke ich. Wenn ich
jetzt da im Gymnasium sitze. Ich habe mal die Stellvertretung gemacht fur den Prorektor, ein halbes Jahr lang und habe so in
die Schulleitung hineingesehen. Und da bist du so in all diesen Wahlverfahren und so drin. Dort wurde es noch viel diskutiert.
Das ist ja ein Phanomen, das nicht nur BG-spezifisch ist. Es ist zum Beispiel auch beim Sport so extrem, es ist ja nicht mehr

nur ein Sportstudium, sondern Bewegungswissenschaften. Und bei der Schulleitung hier ist es jetzt z.B. so, dass sie die ganz
frischen Studis, oder auch im Deutsch ist es ein bisschen so, in der Germanistik, einfach die ganz neuesten Fachdidaktiken
haben sie gar nicht mehr so gerne. Das kann naturlich auch mit Generationen zu tun haben. Weil es so Uberdidaktisiert sei.
Und das heisst, in ihren Worten Ubersetzt, dass eine Sportstunde in 10 Sequenzen a 3 Minuten unterteilt wird, anstatt, dass
man einfach wiedereinmal Basketball spielt. Total durchdacht. Und da geht naturlich schon etwas verloren. Und ich glaube,
diese Tendenz gibt es auch im BG. Dass eher - ich sage jetzt mal wieder im Vergleich zu friher - dass zu schulisch unterrichtet
wird. Ich denke jetzt so ein bisschen an die Primarschulgeschichten von Einleitung, Mitte, Input, Aufbau, so. Und das Wagnis,
Experiment, lustvolle, ganz nahe, aus sich selbst heraus, was diese Generation vor uns, die so die Kiinstler waren, wo man das
authentische spirt kommt zu kurz, erstickt ein bisschen. Bin ich Uberzeugt. Zugleich glaube ich aber, dass es nattrlich um ein
gesundes Mass geht. Ich bin Fan von Didaktik, weil es dann Sinn macht, durchdacht ist. Und ich glaube, wenn man selbst Freu-
de hat daran, irgendetwas aufzubauen und dann sitzt es, und man es machen kann und sogar noch dabei lachen kann, dann
glaube ich nicht, dass Didaktik zerstérend ist. Aber wie gesagt, was verstehe ich unter Didaktik, ich sage es jetzt mal ganz eng:
Die Vorbereitung einer Stunde. Punkt. Mit allen Hintergedanken und ich meine es wirklich Gymnasium-spezifisch und dann
gibt es noch die Metaebene dahinter, und das ist dann noch eine grossere Geschichte, aber ich versuche es die Realitat, wie ich
sie im Moment finde, und an den Léchern wo ich grabe festzumachen.

(.Anina Dirnberger)

Gut, vielen Dank mal soweit!

Hast du gerade noch etwas anzuftigen? Oder auch etwas, wonach ich vielleicht gar nicht gefragt habe?

(.Lehrperson A)

Vielleicht das «Frauen-Ding» noch. Es wurde so ein Weibchenberuf. Als ich begonnen habe, war es noch ein absoluter Man-
nerberuf. Ich denke, das muss man bei vielen Dingen mitdenken und nicht unterschatzen, was das ist, wenn es viele Frauen
hat. Furs Fach, fur die Zusammenarbeit. Es hat mit Inhalten automatisch zu tun, mit Umgangsformen, mit Vorbildern. Es hat
mit Rhetoriken zu tun. Es pragt das Fach, die Schuler und die Zukunft des Faches.

Reflexive Praxis:

(.Lehrperson A)

Uh. Schwierig.

Ich tberlege so ein bisschen an zwei Ebenen herum. Vielleicht erzéhle ich es einfach mal und dann gehts vielleicht weiter. Fir
mich ware die Ubermetapher - aber dazu brauche ich keinen Raum - ware vielleicht Hebamme. Habe es noch nicht durch-
dacht, ob es stimmt, oder. Aber so ein bisschen - es gibt so die Maturaarbeiten und die betreue ich extrem gerne. Das sind so
1:1 Situationen. Und da fuhle ich mich so als Hebamme. Und am allerliebsten wiirde ich genau in diesem Verhaltnis die Arbei-
ten der Schiiler betreuen im Unterricht. Was ja nicht immer geht. Aber das ware vielleicht so das Ideal: ein Teil-Hebammenda-
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sein im Schulzimmer. Die kommen ja nicht immer. Die kommen nur dann wenn man sie braucht. Und schauen so ein bisschen.
Und helfen. Helfen dem Kind. Genau so.

Und ich glaube das andere, was mir so durch den Kopf geht, wenn ich so ein Zimmer denke, dann ware es wie jedes mal ein
anderes. Einmal Kunsthaus, einmal das Compi-Zimmer einmal Atelier, einmal alte Schule. Dann waére es wie so die Varianz. Das
hatte ich glaub gerne. Ich habe fir mich jetzt aufgeschrieben «mobil». Es misste, wie alles auf Radern sein, damit man mdég-
lichst verschiedene Situationen einrichten kann, was bei uns Gberhaupt nicht geht. mit den engen Raumlichkeiten. Deshalb
blockiert es mich vermutlich auch ein bisschen. Aber wenn ich so vom Ideal ausgehen darf. Was so Chancen sind bei uns, ist,
dass man gut auch ein Semester lang im Kunsthaus unterrichten kénnte. Das ist so vom Prinzip her etwas, was mir gut gefallt.
Man kann Tram fahren gehen. Aber ich meine es ganz einfach auch von der Stuhlung her, oder wo wieviel Material ist, die

fir die Art des Unterrichts, der dann stattfindet stehen kénnte. Oder ich traume jeweils davon, die Turnhalle zu mieten um
wirklich figurlich zu zeichnen. Aber die ist so ausgebucht, da hast du keine Chance. Aber das ist so mein Argument, wenn die
BG-Klasse doch noch in Ganzklassen gefuihrt werden sollte: also wenn ihr uns eine ganze Klasse geben wollt, dann bitte auch
eine Turnhallenlektion.

(.Anina Dirnberger)

Und wenn du es jetzt in ein Regal unterteilen musstest. Mit verschiedenen Fachergréssen. Mit Theorie, Kunst, Chaos.. wie
wurdest du da unterteilen und was alles reinpacken?

(.Lehrperson A)

Ganz sicher der grosste Teil - wahrscheinlich geht es am Schluss nicht auf, wenn ich sage 3/4 vielleicht 2/3 - also geftihlte 2/3
ist wirklich gestalten. Machen. Und dann gibt es einen Teil Kunstgeschichte, finde ich gehért dazu. Dass man zurtickschaut und
das auch kennenlernt, was war, bis und mit heute. Dann gibt es einen Teil, dem sage ich einfach mal Theorie. Dort kénnte von
mir aus Farbenlehre - wenn es nicht so oberflachlich gemacht ist, sondern wenn man auch dartiber nachdenkt, was es heisst,
wenn man Uber Farben nachdenkt, Nahe zu Naturwissenschaften, zu Poesie - wenn man das so als Ganzes denkt, wiirde das
auch in die Theorie gehoéren, aber auch einen Walter Benjamin lesen oder so. Wirde da reingehdéren. Bin ich jetzt wahrschein-
lich eine da am Gymnasium, die das mehr macht als die anderen, bin so ein bisschen die theoriefreudigere. Und dann ware
ein Teil noch - bei euch im Studium wiirde es Kulturanalyse heissen - ich nenne es so den Bezug zu der gestalteten Alltagswelt.
Ist ja alles gestaltet, eigentlich. Dieser Bezug muss besprochen werden. Irgendwie klar werden. Dass wenn sie von da an den
Bahnhof gehen, dass sie merken, dass Uberall, jeder Randstein, jeder Schachtdeckel bei jedem Plakat, Gberall geht es um BG.
Und. Das hat mit Unterrichts- Aufgabenstellungen und Themen zu tun, aber natirlich auch an den Beziigen zu tun. Woran
machst du die Farbenlehre fest, woran zeigst du die optische Tauschungen. Gehst du an den Gymnasium und schaust Plakate
an z.B.. und Compi ware noch so etwas. Finde ich. Das gehort fir mich - ist doch noch ein bisschen ein anderer Unterricht.
Man kann vieles dort auch vermitteln aber es geht auch noch um andere Kompetenzen. Da geht es um Bildrecherche und so
Zeug. Das waren so die anderen Beine. Beim Machen wére das «Compi-Machen» auch drin. Aber ich meine so fir den ande-
ren Teil oder fur diesen drittel, den ich noch aufsplitten wiirde, ware es so das. Dort wirden glaube ich auch sprechen lernen
oder, hinstehen und das eigene Zeug prasentieren wirde da auch reingehéren.

(.Anina Dirnberger)

Wie ist bei euch Kunstgeschichte eingebaut?

(.Lehrperson A)

Es ist nicht im Stundenplan. Das kann jeder so machen, wie er will und es machen viele auch sehr ahnlich. Es werden nicht
riesige Unterschiede sein. Viele machen immer wieder Vortrdge oder einfach in den Stunden mit Bildbetrachtung und so. Die
mundliche Matura ist Bildbetrachtung, nicht Kunstgeschichte. Und ich glaube, das ist ganz wichtig. Dass eigentlich die wenigs-
tens so traditionell Kunstgeschichte machen, sondern dass man viel ndher am Bild ist. Und man nur irgendwie einen Teil der
Kunstgeschichte forciert und andere Teile bewusst vernachldssigt. Es hat auch niemand Kunstgeschichte studiert.
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(.Anina Dirnberger)

Es nimmt mich wunder, wie du tickst, was du fur ein Fachverstandnis oder Bildungsbegriff pflegst, wie du die Position von dem
Fach in der Praxis erlebst, also kinstlerische Praxis - Schulpraxis oder im Vergleich zu anderen Promotionsfachern, was fur eine
Rolle bei dir Begrifflichkeiten spielen - ich merke einfach, bei mir sind Begrifflichkeiten sehr wichtig, weil ich sie teilweise so
aufgeladen finde, dass es Dinge oder Erwartungen weckt, worin ich eine Problematik sehe - und als letztes mochte ich noch
auf dieses «Dazwischen» beziiglich Anspriiche von dir und von den Schulern, was passiert da, wenn das aufeinander trifft.
Gut. Jetzt zum Einstieg mal die Frage:

(.Anina Dirnberger)
Welches von deinen Unterrichtsprojekten hast du besonders gelungen erlebt? Und weshalt?
Damit verbunden vielleicht auch bereits, was denn fur dich ein gelungenes Unterrichtsprojekt auszeichnet.

(.Lehrperson B)

(.éhm) Kann ich generell beantworten?

Ein gelungenes Projekt ist eigentlich eines, wo es mir gelang, ganz viele Dinge offen zu lassen, also frei entscheiden zu lassen
und wo (.dhm) im Resultat sehr unterschiedlich daherkommt. Wo man tber einen langeren Zeitraum etwas entwickelt. (.ahm)
Wo es auch, man zu Beginn nicht weiss wo man landet. Wo man sich auf diesen Prozess einldsst und man als Schiler_in in der
Lage ist, sich diese Schritte - also ich tu es ein bisschen portionieren und ein bisschen rahmen - aber wo man kann einfach in
so einem Arbeitsprozess drin, sich auch Fragen selber stellen, die Dinge immer wieder sichten, neue Konsequenzen daraus zu
ziehen und so weiterzumachen. Also insofern. Also sicher nicht, wo ich weiss, was herauskommt und keine Gangelung von -
also. Maglichst viel an ihre - ihnen etwas zutrauen. Etwas von ihnen fordern und ihnen aber auch etwas zutrauen.

Also ich habe doch noch ein konkretes Beispiel: diese Kulturwoche, die ich gemacht habe, die habe ich nun zum dritten Mal
durchgefihrt.

Quasi «praktische Auseinandersetzung mit Zeitgendssischer Kunst» und diesmal ist sie mir eigentlich am Besten gelungen

von diesen drei Malen. Ich weiss nicht ganz warum, ich habe nicht grundsatzlich etwas anders gemacht, aber der Teil, der mir
besonders gelang, ist - es mag viel mit den Schiler_innen zu tun haben - sie mussten, ich hatte zuerst mit ihnen «Begriff, Para-
phrase und die Coverversion» angeschaut, ihnen einige Beispiele gezeigt also Velasquez, Picasso und andere und sie mussten
eine erste Ubung machen, wo sie mit einem Bild auf ein Bild reagiert hatten - also auf ein fotografiertes Bild und anschliessend
gingen wir gemeinsam - friher ging ich jeweils ins Kunsthaus, dieses Mal gingen wir in Galerien, haben Roman Signer ange-
schaut, und so eine Gruppenausstellung zum Thema «Suspense» in der einen Galerie «Lullin und Ferrari» und haben da quasi
das mehrmals durchgespielt, wie kann man etwas anschauen und wie kommt - wie kann man das selbst bewaltigen, ohne
gerade beginnen zu mussen, etwas nachzulesen. Wir haben das bei Velasquez zuerst gemacht, wo man Gber das Erzahlerische
einsteigen kann und die Sache beobachten und anschliessend habe ich es gemeinsam mit ihnen vorgemacht, beim Signer.
Eigentlich etwas ganz naheliegendes, dass du zuerst schaust, was ist da, dass du schaust, wie ist etwas gemacht, dass du
beginnst die Wirkung zu beschreiben, die Wirkung auf dich. Dass du beginnst, Assoziationen sammeln und versuchst zu etwas
zusammenzubauen. Ich habe ihnen dann Dinge (.dhm) also wir waren in lauter Zirich West - Galerien. Sie mussten dann zu
zweit eine Ausstellung anschauen, mit dem Auftrag, das auf den nachsten Tag vorzubereiten und uns vorzustellen. und (.dhm)
es war dann Uberhaupt, keine leichte Kost dabei, wirklich nicht. Es hatte ganz viel ungegenstandlich-sprodes Zeug dabei, wo
ich denke, das ist relativ weit weg von ihrer Lebenswelt und es - wenn ich mir so Uberlege, was es zum Gelingen gebracht

hat kam es mir noch in den Sinn, dass ich eine endliche Anzahl von Ausstellungen gewahlt habe, ich habe nur Ausstellungen
gewabhlt, hinter denen ich selbst stehen konnte in dem Sinne. Und dann hatten sie noch die Wahl zwischen etwas installativ-
plastisches, da hat es figirliche Malerei, mochte jemand unbedingt etwas figurlich-gegenstandlich, méchte jemand Malerei,
maochte jemand Zeichnung. und so hatten sie so das Gefiihl «aha, ich interessiere mich fur Zeichnungen» und haben vielleicht
dariber ist so vielleicht eine Identifikation geschehen. Also sie haben diese Prasentationen sehr gut gemacht und haben sich
anschliessend alle auf das, was sie da zufallig erwischt haben in ihrer Arbeit bezogen. Alle.

Und sie hatten nicht das Gefuhl, sie missten jetzt da irgendetwas - also es ist offenbar genug, es hat ihnen genug bedeutet,
dass es keine Frage war, sie hatten keine Schwierigkeiten, Ideen zu entwickeln. Und ich habe es jetzt von den Arbeiten her
etwa gar nicht so naheliegend gefunden, dass jetzt das klappen wiirde. Und von daher ist das Element von - etwas fordern
und etwas zutrauen ist glaub. Das ist mir wirklich wahnsinnig wichtig, dass man irgendwie - man ist nicht doof, aber man
muss sich auch etwas bemihen. Aber man kann das selbst, man braucht niemand, der einem sagt, ist das jetzt interessant
oder nicht oder was erzéhlt das jetzt oder so. Man macht das - man ist einfach selbst in der Lage dazu. Und das finde ich - und
ja logisch ist man auch in der Lage eine Idee zu entwickeln und diese umzusetzen und nicht in dem «darauf warten, dass man
eine Idee geliefert bekommt». Also. Aber. Ja. So vielleicht.

(.Anina Dirnberger)

Was wirdest du dir wiinschen, dass die Schiler_innen, wie die Schiler_innen deinen Unterricht beschreiben, erleben?
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(.Lehrperson B) Kommt vielleicht noch darauf an, aus welcher Perspektive. so. Also weisst du, ist es gerade jetzt, was war
gestern. Oder ist es vielleicht eher im Nachhinein.

Und. Also letztlich ist mir das im Nachhinein wichtiger. Und ich - wenn ich es jetzt im Nachhinein formuliere wiirde ich sagen
«ich habe da mal etwas gemacht, also wenn es um das eigene Schaffen geht - ich konnte da etwas machen, wie ich es mir -
also das nahe an mir war, also man hatte Spielraum, man hatte Mdglichkeiten, wurde ernstgenommen, wurde fir voll genom-
men. Ich konnte - wenn ich Ideen hatte, konnte ich die bringen und konnte das auch machen. Und im «Konfrontiert-Werden»
bin ich damals zum ersten Mal so Sachen begegnet, komischen Sachen zum Teil, denen ich bisher noch nicht begegnet bin.
Und im Idealfall es ist irgendwie spannend, es hat mir etwas aufgetan, oder es ist einfach nur irritierend.

(.Anina Dirnberger) Also, vielleicht noch zusammenfassend dazu:

Was wirdest du demnach als «Bildung» bezogen auf das Fach bezeichnen?

(.Lehrperson B) Als Bildungsinhalt? Also im Bezug auf «Bildung» ist es ganz klar nicht ein Detailwissen. Ich kann es jetzt nur
negativ formulieren. Es sind nicht Fertigkeiten, die mich Gberhaupt nicht interessieren - also ich habe nichts dagegen, aber es
ist nichts was ich sinnvoll finde zu vermitteln oder es interessiert mich jetzt in diesem Umfeld auch nicht wirklich. An einem
musischen Profil wahrscheinlich eher.

Auch ein Bildungsbegriff, der - und da bin ich jetzt - ich merke, da hat mir diese Lekture. ich habe jetzt natirlich alle diese
tollen Texte, die ihr lesen misst, nicht gelesen.

(.Anina Dirnberger) Schadet vielleicht nicht. (.lacht)

(.Lehrperson B) (.lacht)

Nein ich habe naturlich auch einen Hunger entwickelt, mich mit solchen Dingen zu beschaftigen und mir fiel jetzt im Zusam-
menhang mit dieser «Kalkil & Kontingenz» Geschichte und den Dingen die wir da lesen mussten fest auf, dass ich mehr das
Gefuhl hatte, jetzt im Laufe der Zeit, wie sich Bildung verschiebt. Also sagen wir mal innerhalb von 20 Jahren. Wo ich jetzt an
so einem Ort relativ erschreckend finde, wie sehr es wirklich unhinterfragt - fast unhinterfragt - Bildung verwechselt wird mit
Fertigkeiten, Inhalten, Kenntnissen. Und bei dieser Lektlre wurde mir bewusst, dieser also gar nicht etwa dieser «abgefahrene
Bildungsbegriff» den wir eigentlich hatten da - dieser humanistische Bildungsbegriff von Humboldt und Konsorte, der sagt,
man kann dir nichts beibringen, also Bildung findet bei dir statt, du machst sie. Und du hast auch - wenn man dir sagt, mach
dies mach jenes, hat das mit dem ja gar nichts zu tun. Also dass man eigentlich zu dem Zeitpunkt so einen Respekt hat vor -
also ich habe Uberhaupt nicht das Gefuhl, dass man nichts von aussen braucht, es braucht ganz viel von Aussen. Und man ist
auch nicht von selbst schon irgend etwas, das man dann die ganze Zeit ausbreiten muss. Ich finde Input und Konfrontation
extrem wichtig. Und man wird dadurch ja auch zu und das macht ja auch etwas mit einem und das soll es auch. Dass man eine
hohe - irgend etwa um 1800 eine hohe Wertschatzung hatte vor dem Einzelnen, im Moment noch irgendwie unfertigen und
unperfekten und dem auch eine hohe Autonomie zugestanden hat. Und diese Funktionalisierung ist - hatte ich jetzt gedacht
sei friiher auch mehr gewesen, ist zum Teil auch mehr gewesen. Wenn man jetzt z.B. in die 50er zurtickgeht ist wahrscheinlich
Anstandigkeit und aufstehen und salutieren wenn die Lehrer_in kommt (.pause) und man macht und man macht nicht, war
bestimmt auch wichtig. Und jetzt ist es vielleicht so ein bisschen die 68er Nachfolge ist es ein bisschen verflattert und konnte
wieder ich weiss nicht was alles sein. und jetzt nimmt das wirklich schaurig zu mit das alles instrumentalisieren, wofur lernst du
das genau und also da denke ich: Hilfe! Also. Ja.

(.Anina Dirnberger)

Ja auch wieder diese Nachhaltigkeit und die Zukunftsbedeutung. Was soll denn das spater bringen. Und wenn du das im Mo-
ment nicht begriinden kannst, hat es eigentlich keinen Bildungswert. Klafki lasst grissen.

Jetzt gerade vom Bildungsbegriff hintiber zur Stellung des Faches:

Wie erlebst du die Stellung des Faches im Vergleich mit anderen Promotionsfachern?

(.Lehrperson B)

Also ich habe einfach nicht das Gefuhl, dass dieser Bildungsbegriff irgendwie fachspezifisch ware. Vielleicht gibt es einfach
einige Facher, die sich dem noch eher entziehen kénnen. Denn du kannst nicht sagen, ob das jetzt sieben von zehn Punkten
wert ist, oder ist das jetzt erflllt, ja oder nein. Von dem her - also gut, man kann naturlich auch furchtbaren Unterricht ma-
chen, oder. Also in BG. Mit irgendwie alles vorgeben undsoweiter. Aber vielleicht wirklich ganz zu fassen und zu domestizieren,
kann man es vielleicht halt doch nie. Auch beim stiersten - auch wenn du am Schluss Hosch und was weisich was alles machst
und alles klar ist, wie man es machen muss. Doch, wahrscheinlich kannst du es doch domestizieren. Aber es hat. Andere Dinge
kannst du wahrscheinlich besser domestizieren also ich wirde insofern da auch keinen Unterschied machen. Und es ist. Die
erste Frage (.ahm) die Rolle des Faches oder (.pause) Also ich weiss nicht wie, es ist natirlich ein Fach wo man dazu neigt, es
nicht ernstzunehmen. Dann gibt es die Fraktion, die irgendwie findet, es hatte eine kompensatorische Funktion

(.Anina Dirnberger) So ein bisschen zur Erholung..
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(.Lehrperson B) Ja und das finde ich tGberhaupt nicht! Und dann gibt es diese, die finden dass es das Fach braucht, aber irgend-
wie auf die Art, dass es ein Ort ist, wo Selbstausdruck maoglich ist, auf solch eine Art. Dann gibt es irgendwie noch - jetzt von
Kolleg_innen von mir - die vielleicht noch irgendwelche Innere Hoffnungen damit verbinden, vielleicht auch fur sich selbst. Viel
ist auch die Vorstellung verbreitet, es hatte etwas mit Dekoration zu tun, also wenn man dann auf die Idee kommt, BG-Lehrer_
innen mit grosster Selbstverstandlichkeit zu fragen, ob sie etwas dekorieren. Es ist schon eine grosse Verharmlosung da. Also
es gibt schon welche, die es ausgesprochen schétzen, die von wo anders herkommen. Und ich glaube es spielt noch eine Rolle,
was jetzt das Gros der Fachschaft, was die so flr eine Gattung macht. Und bei uns ist es jetzt so, dass (.pause) wir haben, ich
weiss nicht - Gberdurchschnittlich - oder es sind relativ viele, die mit einem ziemlich hohen Anspruch etwas machen, also ich
wirde sagen, sicher drei von funf haben sehr hohe Anspriiche auf irgendeine Art. Und jeder so sein Stereotyp - ich bin einfach
ein freundlicher Onkel. Es ist vielleicht jemand, der das Bild verkdrpert davon, dass BG-Lehrer ein bisschen unartikuliert sind, es
ist irgendwie diffus, man weiss nicht so genau was die da machen und sie wissen es selber auch nicht so recht. Und das schon.
Also zwei haben eigentlich eine sehr grosse Schnittmenge mit etwas Technischem. Also jemand hat ein Informatikstudium
gemacht und jemand ist so in der Robotik extrem zuhause und auch im Handwerk. Und sie kénnen dadurch naturlich auch
einer Wertschatzung aus der naturwissenschaftlichen Seite sicher sein. Also dass dann, wenn der BG-Lehrer etwas mit Robotik
macht, dann ist das mindestens auf dem selben Level, aber eigentlich auf dem hoheren Level als wenn der Mathe-Lehrer etwas
mit Robotik macht, denn dort zerfallt es dann immer. Also es geht nicht zusammen. Dass es dort irgendwie. Also du kannst es
aus dieser Perspektive sicher nicht fir minderbemittelt halten. Denn das ist schon irgend ein Bild.

Ich wurde vielleicht eher das Modell, (.ahm) (.pause) eine Gegenfigur vielleicht. Ich habe vermutlich so eine Mischung von
meinem intellektuellen Hintergrund oder wasweisich von dem Typus - ich habe ein B-Matur gemacht. Mit Latein und Spra-
chen und Geschichte. Von dem her bin ich in der Sortierung eindeutig eine Phil 1 erin und ich kenne mich auch im gesamten
Kulturfeld nicht so schlecht aus, auch historisch nicht so schlecht. Und dann bin ich von der Person her so ein bisschen eine
Aussenseiterin oder eine, die irgendwie quer steht und ich glaube, es gibt. Ich bin auch eine. Es gibt teilweise so Allianzen tber
Haltungsfragen, die ich mit anderen Lehrpersonen haben, es gibt Allianzen wie Uber diesen Bildungsbegriff. Ich glaube von der
Rolle her, bin ich fur wie wahnsinnig wenig ich eigentlich arbeite ziemlich prasent. Ich war nicht immer so, aber irgend an so
einem Konvent bin ich eher jemand der etwas sagt, in dem immer schweigender werdenden Kollektiv. Friher wurden zum Teil
ziemliche Debatten gefuihrt. Aber diese Leute sind zum Teil nicht mehr da und. Ja.

Ich glaube es hat also (.ahm) es ist so ein Zwitter-Ding zwischen - man hat ja wahnsinnig wenige Stunden und es ist insofern ja
wahnsinnig unwichtig und man hat gleichzeitig fir die wenigen Stunden, die man hat, habe ich doch eine gewisse Wertschat-
zung. Man hat schon das Gefuhl, man habe da so eine Rolle. Wobei das Ja auch nicht immer ganz so klar ist. Aber man hat
auf jeden Fall - wenn man irgendetwas macht, zeigt, mdchte, ist eigentlich immer relativ viel Gutwill da. Dass man sagt, jetzt
ist da wieder etwas. Spannend.

Das ist jetzt alles mehr auf die Lehrer bezogen.

(.Anina Dirnberger) Belassen wir es mal dabei.

Es wird auch gesagt, dass aus dem Fach heraus das ganze Bildungssystem sich ins positive dndern kann, es musste aus dem
Fach heraus entstehen. Hat das Fach durch solche vielleicht auch tbergreifende Projekte - hat man da einen gewissen Einfluss
unterschwellig, subtil.

(.Lehrperson B) Ja aber ich glaube es ist andersrum. Es ist fir mich jetzt. Fir mich ist es interessant und sinnvoll und alles mog-
liche um jetzt BG zu unterrichten und vielseitiger als z.B. Franzdsisch zu unterrichten, was ich jetzt zum Beispiel auch kénnte.
Aber. Es liegt ja letztlich nicht daran, mir scheint es ist in diesem Fach einfach sehr viel méglich, was an anderen Orten zwar
genauso moglich waren - also z.B. an etwas relativ komplexem arbeiten. Wo du sehr differenziert sein musst, wo es viele Fak-
toren gibt, wo es nicht nur einen Weg von A nach B gibt. Das wirde ich sagen, ist ja letztlich auf der Tertidrstufe dann tberall
so. Also hoffentlich. Dass du relativ selbststandig arbeitest und dass es tausende von Erwagungen gibt und es auch noch ganz
anders gesehen werden kann und noch ganz anders und noch ganz anders.

Insofern denke ich ist es einfach so, dass man es an diesem Fach einfach ganz gut erleben kann und gut zeigen kann. Es aber
in anderen Fachern nicht anders ware.

(.Anina Dirnberger)

Ist es irgendwie starker mitenthalten, an sich schon angelegt. Aber nirgends «nicht-enthalten»

(.Lehrperson B)

Ja. Also vielleicht wie es unterrichtet wird auf dieser Stufe, kann man es vermeiden oder vermeidet man es bewusst zu einem
gewissen Teil.

(.Anina Dirnberger)
Weiter zu den Begrifflichkeiten. Ich habe auch einen Text gelesen, der beschreibt, dass die Fachschaft BG die ist, die am hau-



ANHANG - INTERVIEWTRANSKRIPTE 100

170

175

180

185

190

195

200

205

210

215

220

figsten das Gefuhl hat, oder ihre Selbstbezeichnung auch andert. z.B. nicht sagen man lehrt Kunstgeschichte, denn das ist es ja
gar nicht, sondern «Geschichte der Malerei» so.

Wie stark gewichtest du oder merkst du auch im Unterricht, dass solche Begrifflichkeiten zu Problemen oder Missverstandnis-
sen fuhren oder erlebst du das fur dich ganz anders?

Also wie wird es bei euch genannt? BG? Bildnerisches Gestalten?

(.Lehrperson B)

Also ich finde diesen Begriff unsaglich aber ..

(.Anina Dirnberger)

Und in der Umgangssprache bei den Schulern - bei uns war es einfach das Zeichnen.

(.Lehrperson B)

Es heisst ez BG. Aber. Ich finde. Jetzt einfach vom Fachbegriff her. Ich selbst wurde noch ZeichENleher_in also immerhin Zei-
chen- und nicht Zeichnungs. Das konnte man ja noch doppelt verstehen. Als die Diskussion mit dem «Bildnerischen Gestalten»
stattfand, fiel ein Begriff, der dann wegfiel, der fir mich aber durchaus in Frage kdme. Allerdings nicht im Sinne, wie man ihn
normalerweise verwendet und das ware «Visuelle Kommunikation».

(.Anina Dirnberger)

Ja der wird ja v.a. in Grafik und Werbung verwendet.

(.Lehrperson B)

Genau, wenn du das wortlich nimmst, bedeutet es, gestalterische Dinge als (.ahm) nicht Text, sondern bildlastig, in jeder Hin-
sicht «Bild» egal ob jetzt flach oder nicht flach. Das kame fir mich in Frage. Einerseits. Und anderseits finde ich den deutschen
Namen «Kunstunterricht» véllig in Ordnung. Ich wére damit vermutlich glticklicher. Und es ist mir klar, dass dann «Nicht-
Kunst» nicht enthalten ist, aber es ist wenigstens «Kunst» drin.

(.Anina Dirnberger)

Wenn du jetzt also dein anfangliche «gelungene», das was dir ein Anliegen ist, in einem Wort in einer Bezeichnung fur das
Fach misstest hineinbringen. Gabe es noch einen passenderen/treffenderen Begriff als den soeben genannten der «visuellen
Kommunikation»

(.Lehrperson B)

Nein das gibt es vielleicht nicht. Nein von dem her, was das Fach ausmacht, wenn ich von dieser Portion her denke mdsste
man noch woanders hin, aber vermutlich gibt es dieses Wort dann gar nicht. Also quasi «Ich beschaftige mich mit etwas, sehr
umfassend, also es bindet ganz viele Aspekte von mir selbst und von der Welt aussen ein.» Insofern vielleicht (.éhm) stelle ich
mir mal vor, was man an einer Steinerschule so als - ich weiss nicht, wie es dort heisst - aber wenn dort ein Projekt verfolgt
wird Uber einen langeren Zeitraum hinweg, stelle ich mir auch vor, dass es im Grunde genommen, hat es dann - egal ob es
schlussendlich ein handwerkliches oder technisches Projekt ist oder was - dass da schon, also es ist sowohl ein subjektiver, wie
auch ein sachlicher Zugang, es ist deine Emotionalitét ist irgendwo angesprochen, deine Analysefahigkeit, dein Selbstausdruck
ist angesprochen. Es gibt etwas am Schluss.

Das ging mir noch durch den Kopf. Ich bin zwar Gberhaupt nicht Produkt-Versessen, aber (.dhm) dass es etwas ist, das Schule
ist, und du nicht nur eine Erfahrung machst und einen Prozess erlebst - was glaub bereits bei vielen Fachern nicht der Fall

ist - sondern, wo auch am Schluss etwas Gestalt annimmt. Ich kann mir schon vorstellen, dass «Schule» auf Dauer schon
wahnsinnig frustrierend sein kann. Dass du einfach dauernd abgefullt wirst mit irgendwelchem Zeugs. Also es muss ja nicht so
sein, aber ich glaube, das ist tatsachlich so. Und dass deine Person irgendwie und deine Interessen eigentlich haufig gar nicht
gefragt sind und du dich gestalterisch gar nicht einbringen kannst.

(.Anina Dirnberger)

Abschliessend noch zu den Anspriichen der Schiler_innen und dir.

Mit welchen Vorhaben oder Absichten bist du im Moment bei den Schulern vollig auf Unverstandnis gestossen und wo lassen
sie sich absolut begeistern? Lasst sich da auch eine Tendenz beschreiben?

(.Lehrperson B)

Gut, ich bin glaub ein bisschen die Falsche fiir - also ich bin glaub nicht der Typ Lehrerin, die begeistert. Wahrscheinlich.
(.Anina Dirnberger)

Ist es dann vielleicht Interesse oder Anteilnahme oder...

(.Lehrperson B)

Es gibt relativ haufig Situationen, wo sich Unverstandnis in irgendeine Form von mittlerem Interesse wandelt. Und ich glaube,
es ist auch Unverstandnis oder zumindest anfangliches Unverstandnis, das fir mich hdufig auch ein Ansatzpunkt oder ein
Motor ist. Ich glaube, ich funktioniere stark so, ich mache einen Wiederstand dagegen, ich beginne zu streiten mit ihnen.
Eigentlich finde ich. Dass ich das dann nicht so stehen lasse. Es ist hdufig eigentlich auch ein besonders spannender Moment.
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Wenn ich darauf reagieren kann, kann das Unverstandnis oder das Bild, dass man wieder davon hat, eigentlich gerade sehr
produktiv sein oder dann werden oder so. Dann musst du irgendwie halt zuerst ein bisschen streiten mit irgendwelchen Sa-
chen. Und ich glaube, es gibt. Man findet so auch irgendwo hin, wo es eine Schnittmenge gibt. Wo sich ihre Erwartungen und
meine Erwartungen sich - wahrscheinlich ist es fur sie dann etwas anderes als ftr mich, aber es ist dann fir sie in Ordnung so,
oder sie sind dann auch irgendwie zufrieden.

Ich kann jetzt sagen, Handwerk ist mir Gberhaupt nicht wichtig und habe jetzt mit den einen, die ich heute am morgen hatte,
so eine superkleine Gruppe, wo die einen wirklich reagieren im Sinne von «Aha, ich komme voran, ich lerne etwas, ich hatte
gar nicht gedacht, dass ich das so gut kann». Das ist mir zwar gar nicht, es ist mir nicht sooo wichtig, aber dass sie dann plotz-
lich sagen «ich kann mehr als ich bisher gedacht habe». Erwartungen sind dann. Also von ihnen gibt es ja ganze Kategorien
von Erwartungen, ich weiss dann aber nicht, was denn ihre positiven Erwartungen eigentlich waren. Viele Erwartungen sind ja:
es ist irgendwie Gugus, man kann etwas schwatzen, ich kann eh nichts. Bis man tberhaupt findet, ich will etwas. Vielleicht die
Erwartung, dass man Freiheiten hat, das ist jetzt eine Erwartung, die ich ihnen eigentlich generell wiirde unterstellen. Es kann
aber auch die Erwartung sein, dass man sie in Ruhe lasst und nichts von ihnen verlangt. Bloss nichts tun missen. Ich glaube,
sie haben auch die Erwartung «etwas zu kénnen», sie erwarten wahrscheinlich, dass man da etwas konnen kénnte. Dass man
basteln kann. Da bin ich eher allergisch dagegen. Dass man in Ruhe gelassen wird und es irgendwie ein bisschen lustig hat.
(.abgekurzt) dass man etwas lernt.

Sonst sind ihre Erwartungen eher diffus. Im Sinne von Wohlbefinden, Freiheiten haben, in Ruhe gelassen werden, einmal ein
bisschen - es ist von ihnen dieses Ausgleichs-Ding schon fest verankert - wie als ihr da mit viel Theorie gekommen seid: das
haben wir sonst schon tberall, konnen wir damit auch mal wieder aufhéren mit dem immer schwatzen und schreiben. Also et-
was machen, ich finde auch zunehmend wirklich physisch etwas machen. Das hat sehr fest - also das konnte man, nachdem zu
Beginn alle v.a. an den Bildschirmen klebten, diese technisch afinen Jungs mit naturwissenschaftlichen oder mathematischen
Interessen, hat es jetzt wirklich ausgepragt die Situation, dass sie sagen «kann man bitte etwas mit den Handen machen». Das
hat stark zugenommen. Dass sie sagen, ich mochte jetzt aber nicht nur so ein kleines Ding modellieren, ich will etwas riesiges.
Ich will etwas tun.

Es ist einfach, wir haben diesen Bereich (neue Medien) sehr stark ausgebaut.

(.Anina Dirnberger)
Wias braucht es fur dich, um in diesem Raum Bildung, Bildnerisches Gestalten oder wie man es dann nennen will zu vermitteln.

(.Lehrperson B)

Also was ist mein Unterricht. Mein Unterrichts- hmhmhm..

Braucht es Begrenzung, wdsste ich nicht einmal. Finde ich nicht gesagt.

(.Anina Dirnberger)

Also wir kénnen die Wande naturlich auch wieder wegnehmen, das ware ja eine Variante.

(.Lehrperson B)

Nein, nein du kannst die schon lassen.

Ich glaube es braucht. Zeit. Also quasi einen Zeitraum. Braucht es. Also eigentlich gerne etwas zusammenhangende Zeit und
das ist ja etwas, was nie da ist. Und das finde ich schon sehr. Es ist eigentlich sehr heftig. Denn es ist so ganz anders, als wenn
du einfach mal eine ganze Woche an etwas dranbleiben kannst.

Du musst mir vielleicht ein bisschen helfen, oder vielleicht ein bisschen eine Frage stellen.

Also die Metapher Raum ist ja nicht schlecht.

(.Anina Dirnberger)

Ja vielleicht stark heruntergebrochen, ich hatte zu Beginn im Gesprach das Gefuhl, dass z.B. der Schiiler ganz klar auch im Mo-
dell enthalten ist. Und zwar sehr extrem. Er ist nicht einfach nur peripher aussenrum und macht nur das, was du dir in deinem
Kopf Geniales ausgedacht hast und der macht das und dann gibt es ein tolles Resultat. Sondern der ist - habe ich das Gefuhl
- bei dir sehr zentral da auch in diesem Raum. Am mitdrehen und mitwirken.

(.Lehrperson B)

Ja ich bin vielleicht ein bisschen so fur das Setting zustandig. Und nebst dem «stupfe» ich auch.

(.Anina Dirnberger)

Hatte hier z.B. Stecknadeln dabei (.lacht) Oder fur den Extremfall sogar ein Messer? (.lacht)

(.Lehrperson B)

(.lacht) So ein «Vodoo-Schiler» (.lacht)

(.Lehrperson B)

Ich habe eigentlich gerne solche Modelle, oder vielleicht habe ich jetzt lieber so Diagramme oder so, also irgendwelche Anord-
nungen von Dingen.
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(.Anina Dirnberger)

Wirde es dir ev. einfacher fallen, es aufzuskizzieren?

(.Lehrperson B)

(.ahm) vielleicht schon, ja.

Also vielleicht. Also tatsachlich, dass die da irgendwie, keine Ahnung (.Skizziert verschiedene Symbole als Vertreter fir SuS und
LP)

Ich bin eigentlich nicht eine andere, als sie auch, ich habe nur eine andere Rolle. Ich bin fur so gewisse Dinge verantwortlich.
Aber.

Und. Ich finde es ist auch - keine Ahnung wer ich jetzt ware, ich ware jetzt diese (.markiert ein Symbol mit einem Kreuz)

Ich finde einerseits liegt mir viel daran, dass auch Zeug da so quer lauft (.verbindet die Symbole kreuz und quer untereinander)
Dafir bin ich zustandig. Und das bestimme ich in dem Sinne natdrlich auch. Eben quasi, was ist denn irgendwie, was hat es
denn da flr Zeug oder Settings oder so.

Und ich bin schon ein bisschen. Da bin ich mehr so sorgend verantwortlich. Also quasi wie jemand, der etwas auftischt und
sich schon Uberlegt was, aber die machen dann selbst was damit. Und quasi machtvoll bin ich tatsachlich mit so (.holt zwei
farbige Stifte) mit so irgendwie Stérungsgeschichten oder «Infragestellen» oder «provozieren» oder (.dhm) und darin bin ich
vollig in einer anderen Rolle. Und es ist dann auch nicht unbedingt. Es ist dann eher eine ein bisschen aggressive Rolle, die ich
mir aber herausnehme - oder meine herausnehmen zu dirfen - weil ich ja von diesem komischen Fach komme und selbst eher
die Minderheit verkérpere und nicht die Mehrheit. Quasi die Meinungsminderheit, die komische Meinung oder die.. und ich
mir vorstelle, sie sind (.dhm) relativ, «gesettelt» sie sind jetzt nicht also, jenachdem ist das auch problematisch - weiss ich nicht.
Aber aus meinem Selbstbild heraus, finde ich, fihle ich mich irgendwie legitimiert auch einmal an diesem Teppich zu ziehen
und sie eigentlich auch in Frage zu stellen. Das musste man sich aber wahrscheinlich nochmals Gberlegen.

(.Anina Dirnberger) Jetzt die Schuler oder die Lehrpersonen?

(.Lehrperson B) Ja. (.die Schiler) oder aber eben ihre Einschatzungen, ihre Meinungen oder (.4hm) was man so sagt.

(.Anina Dirnberger) Ich finde es jetzt noch spannend, dass du sagst, dass du eine aggressive Rolle einnimmst. Denn z.B. Pazzini
hat gesagt, dass Lernen an sich immer ein aggressiver Prozess lehren-lernen. Der hat sich aber mehr auf das diktierende der
Lehrperson bezogen du musst das lernen, man lernt sowas. Und dass du jetzt die selben Worte verwendest, obwohl ich das
jetzt von dir ganz anders erlebe. Mehr im Stil von schau mal hin, setze dich mal damit auseinander, schau mal, was da um dich
herum Gberhaupt ist. aber ohne das was daran wirklich gelernt werden soll. Aber das stupfen, das «schupfen» das «unbe-
quem sein» ...

(.Lehrperson B) Also es ist ja auch eine Form von. Es ist eine Mischung von sie versuchen in Ruhe zu lassen, indem man ihnen
Raum gibt und das andere ist ja wirklich eben diese. Ich finde «aggressiv» ist vom Wort her heisst es ja einfach «auf etwas
zugehen» (.zeichnet den roten Pfeil). Also so. Es heisst sich auf etwas zu bewegen. Jemanden angehen eigentlich ist aggressiv.
Aber natdrlich ist es dann irgendwie so (.knufft (.Anina Dirnberger) in die Seite)

Und naturlich habe ich beschlossen, dass ich komme, du hast mich nicht gefragt. Und dort ist vielleicht auch eine Verschie-
bung in dieser Rolle, dass ich z.B. selbst denke, ich bin die Minderheit in der Meinung und noch in verschiedenen anderen
Hinsichten, ich bin da vielleicht der Paradiesvogel. Ich bin jetzt vom Ausseren her zwar nicht wirklich der Paradiesvogel, aber

so die Schrage, die Komische. Und ich glaube, dass spielt schon eine Rolle, dass ich mich dann auch adressiert fihle - es kann
natdrlich auch sein, dass das aus ihrer Perspektive auch vollig anders ist, dass da so eine rabiate Erwachsene ist, die ihnen da so
reinfahrt. Und neben Aggression finde ich auch Provokation wichtig (.zeichnet erneut)

Und ich denke, dass das auch durch den Status, den das Fach hat, ich finde das auch ein grosses Potential des Faches. Weil es -
angeblich - ja so neben den Schuhen sei. Finde ich nattrlich nicht. Dass du aus dieser Perspektive eben auch spannende Fragen
stellen kannst. Eben, das mit dem Teppich wegziehen, «schupfen». Also es kann ja schon auch anders sein. Aber das finde ich.
(.Anina Dirnberger)

Darf ich noch darauf zurtickkommen: «weil es scheinbar eine so spezielle Rolle einnehme», mlsste man deshalb den «Deck-
mantel des Komisch oder Anders sein» Uber dem Fach lassen, dass solche Dinge eben maéglich sind. Man soll sich aus dieser
Zwischenrolle nicht I6sen, weil man daraus eben ganz viel schopfen kénne. Ist es vielleicht eher «man soll nicht die vor-
getduschte oder scheinbare Zwischenposition aufdecken, dass diese gar nicht existiert, weil sonst Mdglichkeiten verloren
gingen»?

(.Lehrperson B)

Aha. Hm. Du hast naturlich dadurch, dass es fur unwichtig gehalten wird, hast du nattrlich wahnsinnig viele Méglichkeiten.
Also es gibt ja auch - ja, vielleicht gibt es ja diese Mittel und sie sind einfach an mir vorbeigegangen - also zu meiner Ausbil-
dungszeit gab es keine sinnvollen Lehrmittel oder auch nur schon Schriften oder irgendetwas. Es gab nichts. Vielleicht gibt es
ja mittlerweile wenigstens ein Kunstgeschichte-Lehrmittel. Aber du méchtest ja nicht damit arbeiten. Also die Vorstellung, es
warde vielleicht. Aber genau drum maochte ich wirklich nicht beim - gnade Géttin nicht - Franzésischlehrerin oder irgendwie
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oder auch nur schon - ich meine Geschichte finde ich ein wunderbares Fach, aber wenn es dann irgendwie - ich glaube in der
Geschichte ist es ja noch nicht soweit. Aber sie beginnen damit, Querschnittspriifungen zu machen, und das hat zur Folge,
dass alle das Selbe machen mussen «das musst du durchgenommen haben, denn sonst schneidest du ja schlecht ab». Und
diese Standardisierungen also da die Schraube anziehen, das finde ich unsaglich. Und. Aber es ist ja nicht so, dass ich. Ich bin
ja nicht in der Situation. Also wenn ich konnte dem Fach mehr Gewicht geben, wirde ich das ja schon machen, aber dass es
vielleicht auch einen Preis hatte.

Ja ich habe jetzt irgendwie den Faden verloren von woher ich genau draufschaue (.ahm)

Also was die Rolle ist - es ist wahrscheinlich ambivalent. Also ich glaube nicht, dass man das jetzt so schnell &ndern kann. Ich
glaube wennschon wird eher passieren, dass das Fach verschwindet. Ich finde das nicht unrealistisch. Also wirklich gar nicht.
Dass man das nicht erhalten kann.

Ich gehe davon aus, dass es den kleinen Stellenwert behalten wird, der wird nicht einfach grésser. Und es wird sich - ich weiss
nicht, was geschehen wirde, wenn es sich verteidigen misste. Vielleicht wiirde es das Fach auch weiterbringen. Das kénnte
durchaus sein. Denn da musst du dir mal einige Dinge Uberlegen, was du bisher nicht gemacht hast.

Gestern hatten wir z.B. - es hat dann nirgends hingefthrt, war auch nicht ergiebig - wir haben mal in der Fachschaft dartber
gesprochen. Es war ein Wunsch der Schulleitung, dass wir das Haus in dem wir da drin sind, irgendwie mehr so positiv veran-
kern wirden bei den Schulerinnen und Schilern und ein Verstandnis fur diese wunderbare Architektur. Und das ist jetzt nicht
zynisch! Ich finde das Haus toll - nicht in der Funktionalitat jetzt aus der Schilerperspektive - aber so Dinge, wie Sichtbeton
finde ich grossartig. Das sehr plastische so ein bisschen brutalistische geféllt mir gut. Und sie haben dann den Fachvorstand
Geschichte und der von BG mal zusammengerufen und dartber gesprochen, wie man das jetzt erreichen konnte. Und ich
musste quasi die Fachschaft zuerst fragen, wozu wir dann bereit wéren. Und das Ergebnis war dann, dass wir eigentlich zu
nichts bereit sind (.lacht) und dann kamen so Dinge wie «ja ich mache das ja sowieso schon immer in meinem Unterricht»
also quasi sensibilisieren fir alles Mogliche. Und dann sagte ich so provokativ, in diesem konkreten Fall von diese Architektur
und das Schulhaus misste man sich eigentlich eingestehen, dass unser Unterricht absolut unwirksam ist. Denn die einhellige
Meinung bei den Schilern ist, dass das jetzt das scheusslichste Haus ist, das es gibt und dieses Grau ist so furchtbar. (.ahm) Ich
muss gerade Uberlegen, weshalb ich das eigentlich erzahle.

Und dass du dich wahrscheinlich mit. Das ist jetzt ein sehr spezifischer Fall, aber diese Frage danach, wenn das Fach noch
starker in die Schusslinie kdme - noch starker - misste man sich tberlegen, was es bringt und musste es dann halt schon auch
versuchen zu Uberprifen oder belegen. Und ich glaube, das ist relativ - also wieviel kann ich jetzt ausrichten und woran kann
ich eigentlich ritteln - wahrscheinlich ist es ganz wenig, das mochte man vermutlich gar nicht wissen. Ich kénnte mir vorstel-
len, dass es auf die Lange vielleicht starker wirkt, als auf die Schnelle.

(.Anina Dirnberger) Dass es damit vielleicht genau gegengleich ware, wie die anderen Facher. Ich denke jetzt z.B. an Mathe,
wenn mich damals in dem Moment jemand gepriift hatte, was ich alles weiss und kann, wére ich super gewesen, aber jetzt
weiss ich eigentlich nichts mehr.

Dass das vielleicht auch wieder zu einer solchen Sonderrolle oder speziellen Situation in diesem Fach fuhrt. Es zeichnet sich erst
viel spater ab, ob und was vielleicht wie hangengeblieben ist und was beeinflusst wurde. Und dann ist wiederum schwierig zu
sagen, ob das jetzt wirklich am BG - Unterricht geschehen ist oder sonstwo. Aber das mit der Messbarkeit ist schon so eine
Sache. Diese Grosse ist vorhanden im Kompetenz und Wichtigkeit und Bedeutung - Zukunftsbedeutung von Fachern und

von Bildung. Aber was total schwierig ist, um das zu Gberprifen, zu messen. Und wo ich mich auch frage, ob es dann bei
anderen Fachern wirklich ehrlich gemessen wird, wenn man einfach danach fragt, wieviele der Schuler noch die biquadratische
Losungsformel aufschreiben, wo ich mich frage, was wird denn da wirklich gemessen.

(.Lehrperson B) Oder, was hat es in dir. Vielleicht die Frage, was hat dir etwas er6ffnet, aufgetan. Also nur dadurch, dass ich
jetzt autofahren kann. Das hat mir ja nicht per se etwas aufgetan. Also das ist ein Werkzeug, das kann ich einsetzen, wenn
es in meinem Leben relevant ist, aber es hat mir nichts neues erdffnet. Es hat mich auch nicht. Verandert. Weder sehe ich die
Welt anders, noch ist es irgendwie - es sind wahrscheinlich wieder verschiedene Dinge - also was ist pragend, also was bleibt
mir von etwas, oder wo habe ich etwas wirklich begriffen, oder ist mir etwas aufgegangen oder habe ich etwas erlebt und das
ist vielleicht an den einen Orten geht es vielleicht auch gar nicht um solche Dinge. Das ist vielleicht auch meine Sicht. Dass ich
jetzt kbnnte irgendwie anhand eines Buches mir plotzlich etwas aufgehen kénnte, das kann ich mir gut vorstellen. Oder z.B.
jemand schaut auf eine bestimmte Art auf etwas geschichtliches, also das einem da wahnsinnig etwas aufgehen kénnte. Das
wirklich, wo ich danach an einem anderen Ort bin, als ich zuvor war. Weil irgendetwas geschehen ist. «ahaa, das kann ich so
betrachten». Wahrscheinlich kann das auch in der Biologie oder irgendwo geschehen, dass du irgendwie merkst, da kann ich
so draufschauen, dass ich da einen Fokus legen kann und dann sehe ich bestimmte Dinge, die ich zuvor nicht gesehen habe.
(.Anina Dirnberger)

Ja, wollen wir da sonst abbrechen?

Vielen Dank!
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Lehrperson C

(.Anina Dirnberger) Meine Masterthesis dreht sich in erster Linie um praktische Anséatze von Vermittlungskonzepten. Im Rah-
men vom Leistungsnachweis habe ich mich bereits auf theoretischer Ebene auseinandergesetzt und suche jetzt nach «wahren»
praktischen Umsetzungen davon.
(.Lehrperson C) Gehst du von einem Buch oder etwas aus fur deine Arbeit? Oder basiert sie v.a. auf diesen Interviews dann?

5 (.Anina Dirnberger) (...blalba) zur Position des Dazwischen. Kunstpadagogik befindet sich doch immer irgendwo dazwischen,
zwischen allem.
(.Lehrperson C) Ja aber zum Gluck befindet sie sich Dazwischen. Sie ist nicht nichts, sonder dazwischen. Und das macht es
doch genau auch spannend.
(.Anina Dirnberger) Genau, das ist auch eine These von der ich ausgehe. Dass diese Position genau spannend ist und Dinge

10 ermdglicht. Die sonst vielleicht nicht oder weniger méglich sind.

()

(.Anina Dirnberger) Ich wisste von Dir gerne: Du hast uns ja bereits im letzten Jahr einige deiner Unterrichtsprojekte vorge-
stellt, konntest du trotzdem noch einmal fir mich zusammenfassen, was fir dich ein gelungenes Projekt auszeichnet?

15 (.Lehrperson C) Gut. Ich habe gerade vorhin das auch mit den diesjahrigen Studenten diskutiert. Ich versuche immer, also
sowohl in meinem Unterricht als auch hier, ein Projekt, oder eine Aufgabe zu stellen, die auch scheitern konnten. Das heisst,
irgendwie - es so zu formulieren - so offen, oder so fokusiert, oder so komplex - oder einfach so, dass es auch schiefgehen
koénnte. Im Sinn von, dass ich nicht weiss, wo es hinfuhrt. Vielleicht nicht gerade bei allen Projekten, aber tendenziell ist das et-
was, was mir gefallt. Ich kdnnte gerade ein Beispiel nennen, was ich gerade mit den Studierenden dabei bin: da habe ich - die

20 Ausstellung von Munch im Kunsthaus besucht. Und habe versucht, als Einfihrung neben Munch noch eine Person zu stellen,
eine Kunstlerperson. Und nicht nur jetzt fokussiert etwas machen oder erarbeiten tiber Munch «wie kénnte man den Munch
einfuhren im Unterricht» oder einem Projekt. Sondern nahm noch die Figur von Duchamp hinzu. Und das ging eigentlich von
einem Zufall aus, einfach weil ich entdeckt habe, dass «Fountain» von Duchamp das Werk, Ahnlichkeiten hat - wenn man es
auf den Kopf stellt, mit dem «Schrei» von Munch. Das ist ganz einfach, oder. So von der Form her. Und das ist so - manch-

25 mal sind das so kleine Funken, die den Kern bilden von einer Aufgabe oder eines maoglichen Ansatzes. Wo ich denke, doch,
das waére jetzt spannend, die beiden als Antagonisten eingeben fiir eine Vorbereitung einer Keynote oder einer Einfiihrung.
Und ich wusste aber nicht, was dann wirklich als Thema gewahlt wird. Und ich wusste auch nicht, gibt es eine Gruppe, die
eher den Schwerpunkt bei Duchamp oder Munch legt. Und jetzt hatten sie gerade ihre Prasentationen und da war es ganz
spannend, dass da Themen gekommen sind, die man, an die man gar nicht gedacht hatte. Zum Beispiel, ausgehend von den

30 Haaren. Einfach nur von den Haaren von Duchamp und von Munch auszugehen, dort einen Ansatz finden. Und das kann dann
anschliessend in ganz verschiedene Richtungen gehen. Da ware ich jetzt nie daraufgekommen. Und das finde ich das Spannen-
de. Das hat bei dieser Gruppe so eine Fokussierung bewirkt, die fiir mich total Gberraschend war, und die dann vielleicht einen
neuen Ansatz ermdglicht hat. Ironisch an diese beiden Figuren heranzugehen, oder zu untersuchen, spielt das eine Rolle in
ihrem Werk. Und das so zu untersuchen und in welche Richtung fuhrt das anschliessend gestalterisch. Eine zweite Gruppe hat

35 dann etwas gemacht zum Thema «selfie», sehr zeitgendssisches verbunden und dann nacher mit Selbstaufnahmen, die Munch
von sich gemacht hat und - das fand ich sehr spannend - so etwas, was stark im Kunsthistorischen ist mit etwas Aktuellem zu
verbinden. was dann auch in eine Aufgabenstellung hineinftihren kénnte. Und das fand ich wirklich super. Ich habe intuitiv et-
was ausgesucht - und das war nicht irgend ein didaktisches Konzept oder so, diese beiden Figuren - sondern intuitiv aufgrund
der Analogie der beiden Werke das hineingegeben und das hat zu total tberraschenden Resultaten geftihrt. Und das ist etwas

40 woran ich immer Freude habe. Es ist so ein zufalliger, intuitiver Kern, der jetzt zu spannenden Resultaten fihrt. Sie waren quasi
eingeschrankt, mussten sich mit diesen beiden Klnstlern beschéftigen, aber es hat zu so ganz spannenden, ungewohnten
Resultaten gefiihrt. Das ist das eine.

Und das andere ist jetzt ein Beispiel aus dem Unterricht, wo ich mit den Schulern fotografisch gearbeitet habe. Und zwar ging
es darum, wie fihre ich in das ganze Datenhandling ein, in die Fotografie und zugleich das ganze noch mit einem aktuellen

45 Thema und einem Medienthema aufwerten.

Und dann war das Thema «Pop-Duos». Das heisst, die ersten Klassen mussten innerhalb der Klassen - wir haben uns mit der
Geschichte der Pop-Duos beschéftigt, Simon&Garfunkel, ke&Tina Turner aber auch zeitgendssische Pop-Duos ahm - «lcona-
Pop», oder Disclosure und dann ist es auch schonmal spannend von der Zusammensetzung her, es ist Mann-Mann, Mann-

Frau oder Frau-Frau. und da fand ich sehr spannend - der Ansatz war, auf verschiedenen Ebenen zu fahren. das eine war mal

50 die Musikgeschichte: was ist bei Simon & Garfunkel anders als bei Cruder&Dorfmeister oder Everly Brothers und dann New
Rhythmics und zum anderen die Einflhrung in die Fotografie also, wie inszeniert man sich, wie ist das bei den Pop-Duos, also
die inszenieren sich ja vollig, oder, Disclosure hat eine gewisse Ikonizitat, die sichtbar ist. Und fur die Klasse interessierte mich
dann das technische Handling zum einen, wie macht man Portraitfotos mit einer Studioanlage, aber auch, wie inszenieren sie
sich, was geben sie sich selbst fir eine neue Identitat. Und das ist ja auch das Spannende - sie beschéaftigen sich mit Medien,

55 mit Musik, mit Pop-Geschichte, mit Schwarzweiss-Darstellung, mit technischem Handling wie muss ich das einstellen, mit
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Inszenierung und mit Erfindung - sie mussten dann auch noch eine Biografie schreiben, also «wer sind wir, wie heissen wir».
Andere Namen geben, andere Identitdten annehmen. Und das finde ich das Spannende. Es war eine ziemlich anspruchsvolle
Aufgabe, jetzt fur 16 jahrige, aber es gab - vermutlich durch diese Parallelfihrung - enorme Spannungen und sie arbeiteten
enorm fokussiert und konzentriert an der Aufgabe. Und sie haben sich in der Klasse noch kennengelernt.

Sie haben diese Aufgabe zu zweit gemacht. Und das finde ich auch etwas wichtiges: wo machst du Einzelarbeiten und wo

ist eine Gruppenarbeit sinnvoll. Und das gab ganz tolle Resultate. Sie haben sehr unterschiedlich gearbeitet. Und was ich oft
mache, ist: ich beginne eine Arbeit und weiss noch nicht genau, wo das hinfhrt. Ich weiss noch nicht, mache ich mit denen
Musikvideos oder dann mit den entstandenen Fotos Kohlezeichnungen oder mache ich ein CD-Cover, das ware auch eine
maogliche Weiterfiihrung. Und ich entschied mich dafir, sie missen nun auswahlen, also zuerst mal Fotos schiessen, Fotos

auf den Compi Ubertragen, Fotos aussuchen mit Bridge also mit dem Programm, da kommt etwas technisches und dann ein
Foto - einfach nur eine Schrift auswahlen, die zu dieser Gruppe passt und sich einen Namen geben. Dann haben wir nur das
Foto und den Schriftzug, da haben wir nur das angeschaut. Wo ist diese Schrift, wo platziere ich das - da haben wir nur das
angeschaut. Was fiir eine Schrift, wie gross, mit Serifen, ohne. Und das finde ich spannend. Also wie - ich mache immer mehr
auch Aufabenstellungen, wo ich zum Teil - also hier hatte ich jetzt ein Arbeitsblatt zu Beginn, aber ich wusste noch nicht,

wie es weitergeht mit dieser Typo. Oder ich mache auch sehr oft Aufgabenstellungen, wo ich ganz grob mal einen Rahmen
abstecke und sage, wir machen jetzt das, beginnen mal hier und dann schaue ich zuerst, wie sie arbeiten und welche Fragen
auftauchen. Dann ist das Ganze wie noch weich und formbar und es kommen Dinge, wo ich merke, ah, daran habe ich gar
nicht gedacht. Ach ja stimmt. man kénnte aus der ganzen malerischen Bearbeitung ein Plakat machen, genau. Wir machen ein
Plakat fur diesen Kunstler fur eine Ausstellung. und das habe ich zu Beginn noch nicht gewusst.

Also eine weiche Aufgabenstellung und dass sich dann anschliessend etwas immer starker herauskristallisiert, wahrend dem
Arbeiten, wo ich dann im zweiten oder dritten mal mit einer konkreteren Aufgabenstellung komme und vielleicht dann auch
ganz etwas anderes noch eingebe. Vom Kunstgeschichtlichen oder Kulturgeschichtlichen her plétzlich. Aber jetzt weiss ich gar
nicht mehr, was eigentlich die Frage war (.lacht)

(.Anina Dirnberger) doch, doch, schon in dieser Richtung: was ein gelungenes Projekt auszeichnet.

(.Lehrperson C) Genau. Also das war fur mich gelungen, weil es auf eine Art sehr fokussiert war und auf verschiedenen Ebenen
war - nicht eindimensional. Da ist jetzt ein Apfel und den musst ihr jetzt abzeichnen. und dann alle so stéhn, stéhn. Sie haben
dann auch skizziert, wie kdnnen wir uns hinstellen, sie haben dann so kleine Skizzen gemacht - ohne dass sie es bemerkt
hatten, oder ich es betont hatte - von den bestehenden Bildern und dann die Schriften mal hineingesetzt. Also so ganz kleine
Skizzen. Also haben wir auch skizziert, ohne dass sie es bemerkt haben. Und das mag ich. Wenn es auf eine Art auch Dinge
mit eingeflochten hat, die im ersten Moment aber gar nicht so «breitgetreten» werden missen. und das fand ich gut. Das war
fur mich gelungen, weil sie es ernst nahmen, weil es gut eingebettet war - wir haben sehr viele Beispiele angeschaut, Schwer-
punkt schwarzweisse Bilder, wie war es in den 50ern, in den 80ern, wie hat man sich damals inszeniert. Die Pet-Shop-Boys
haben eine ganz andere Asthetik als heute. Und heute kommt es dann auch noch in verschiedenen Bereichen, ist es der Web-
Auftritt, ist es ein Corporate Design von einer Gruppe, wie z.B. the XX. Das war auch noch ein Teil zum Gelingen, dass man es
einbetten konnte. UNd jetzt hier z.B. im speziellen noch mit dem Bereich der Musik kombinieren. Ich mache oft noch wie - das
ist wie eine Art ein Geheimnis - eine Aufgabe aufladen, sie aber nicht Gberladen. Auflade aber nicht Gberladen. Und das ist fur
mich - sehr viele Projekte, die funktionieren, sind so, bei mir.

(.Anina Dirnberger) Hast du Dinge, die du findest muss ein Maturand -

(.Lehrperson C) Nein.

(.Anina Dirnberger) gemacht haben, erfahren haben, erlebt haben.

(.Lehrperson C) Ja, jeder muss einmal am Meer gewesen sein.

Ich spreche noch oft dartber. Ich habe auch bereits viele Lehrplane mitgestaltet und klar, Lehrplane sind wichtig. Wir achteten
z.B. darauf, dass wirklich der digitale Bereich auch darin enthalten ist, was bestimmt eine grosser Herausforderung der néchs-
ten Zeit sein wird, die Verbindung von analog und digital. Aber ich habe - ich glaube, ich arbeite sehr exemplarisch. ich sage
jetzt nicht, es mussen alle mal Farbenlehre gemacht haben. Oder eine Radierung oder diese und diese Technik.

(.Anina Dirnberger) Ich habe jetzt auch nicht in erster Linie an Techniken gedacht - sondern eher an tbergeordnete Dinge, an
Erlebnisse, Einsichten, Erfahrungen..

(.Lehrperson C) Ach so. Da erfahrt man sehr viel. Ich glaube ein Ding ist, etwas zu Uberschreiten. Einfach eine Grenze
Uberschreiten. Ob man sich jetzt traut, vor alle hinzustehen und einen Vortrag zu halten, oder etwas ausprobieren in einer
Performance, oder etwas Uberwindet «ja, ich konnte noch nie zeichnen, ich hatte schon in der BIZ immer Mihe mit diesen
Wasserfarben», dass ein Klima entsteht, wo sich jeder traut, etwas zu Gberwinden. Ein gewisses Selbstbewusstsein, aber auch
eine gewisse Risikobereitschaft. Ich denke, ich baue haufig darauf auf. Dass sie in einem guten Rahmen Dinge ausprobieren
kdnnen, und Fehler machen - sehr viele Fehler machen.

Und dass sie ein breites Spektrum haben. Das kann plastisch sein, das kann digital sein, das kann grafisch sein, malerisch, das
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kann ganz konzeptionell sein. Dass wie jeder mal so - ich hoffe, dass jeder so eine Nische findet, wo er sich wohlfuhlt. Und bei
den anderen Dingen, wo er sich nicht wohl fuhlt, zumindest als spannend - also es ist vielleicht misslungen, aber es war eine
interessante Erfahrung. Das ist fir mich noch wichtig. Dass es ein gutes Verhaltnis ist zwischen schénen Arbeiten, an denen
man Freude hat, die man mit nach Hause nimmt und Experimenten und Dingen, wo man sagen kann, da habe ich jetzt viel-
leicht nicht zeichnerisch etwas gelernt, aber ich habe etwas gewagt. Oder ich habe etwas Uberschritten, was fir mich so eine
Grunderfahrung ist, vielleicht auch fiirs Leben.

(.Anina Dirnberger) Ware das auch etwas, was du dir wiinschst, dass die Schiler Gber deinen Unterricht sagen? Dass sie etwas
gewagt haben? Was wirdest du dir sonst noch wiinschen?

(.Lehrperson C) Ich habe eine Rickmeldung eines Schiilers, der jetzt der Freund ist von einer meiner Tochter - das wusste ich
gar nicht - und da haben sie so gefragt, und wie war der so im Unterricht? Und er hatte gesagt: «crazy aber super». Und das
ist auch - das ist eigentlich nicht schlecht, wenn sie mich so in Erinnerung behalten. Das eine ist, wie sie mich in Erinnerung
behalten und das andere ist, dass sie das Gefiihl haben, man konnte spannende Dinge ausprobieren - sie empfinden es als ver-
rtickt und ich finde es jetzt nicht so speziell... - aber dieser Eindruck der entsteht schon: man macht so ein bisschen spannende
und verriickte Dinge und wenn das so bleibt, dann ist das eigentlich nicht schlecht. Aber. Sonst ist es noch schwierig. Ich bin
jetzt nicht jemand, der - wie soll ich sagen - ich habe sehr grosse Erwartungen an meinen Unterricht, aber ich habe nicht so
eine grosse Erwartung was da - ist noch schwierig zu sagen - was da zurtickbleibt, am Ende. Also, es ist schon, sie erhalten
einen grossen und breiten Einblick - meine Stunden sind sehr dicht. Das ist etwas, was mich auszeichnet und mir aber auch
zur Last gelegt werden. Sie werden sehr «gefuttert», mit Informationen, mit Ausstellungen, mit Menschen, mit Methoden,
mit Experimenten, mit kunstgeschichtlichen und kulturgeschichtlichen Dingen. Es ist - ich sage stets «keep them busy». Es
liegt Material auf, und zum Teil arbeiten sie auch an zwei oder drei Arbeiten gleichzeitig, etwas mussen sie vorbereiten, etwas
mussen sie schon ein Konzept schreiben, sich bereits Gedanken dazu machen - also es ist immer so, viele Layers und das kann
auch etwas stressig sein. Ich mache immer so Rtickmeldungen in der Klasse und das ist stets etwas, was sie gut finden und
zugleich auch stressig. Weil sie zum Teil, wenn ich zum Beispiel Fotografie und Zeichnen machen - ich habe jetzt parallel, wo
das Pop-Duo Ding beendet war, mussten sie eine Aufgabe I6sen, und ausgehend von einem Computerspiel - Limbo heisst das
mussten sie mit Kohle arbeiten. Und in der Ubergangsphase konnten sie eine Zeit lange fotografieren oder an der Kohle-
zeichnung arbeiten und das haben sie als sehr positiv empfunden. Sie konnten sagen, ah jetzt habe ich gerade keine Lust zu
fotografieren oder jemand ist nicht hier, jetzt kann ich an der Kohlezeichnung weiterarbeiten. Also, es ist - ich mache das noch
haufig, dass sie gleichzeitig arbeiten und auch wechseln kénnen zwischen den Auftragen. Und haufig ist dann das eine digital
und das andere analog.

(.Anina Dirnberger) Vor hin hast du erwahnt, man kénne spannende und verrlickte Dinge machen im BG - denkst du da an BG
allgemein, oder ist dieser Eindruck mehr an deinen Unterricht gekntpft?

(.Lehrperson C) Ich glaube schon eher an meinen Unterricht. Also es ist - ich hore ja stets Musik im Unterricht. Ich méchte,
dass es eine gute Stimmung ist - ich méchte nicht ein Programm erfullen, oder alles was im Lehrplan ist in diese Stunden
reinstopfen. Aber es ist halt schon so, dass wenn ich z.B. Aquarell mache, hat es sehr viele Elemente drin, so diese verschie-
denen Layers. Es hat Farbenlehre drin, technische Dinge, Bezug zu Aquarell - es ist kunstgeschichtlich eingebettet. Es ist dann
eine Aufgabenstellung, die anschliessend vielleicht digital weitergefuhrt wird. und sich dann die Ebenen des Aquarells - dass
ich dann darauf Bezug nehme, wenn ich das selbe mache dann mit Photoshop. Das habe ich auch schonmal gemacht - so

mit transparenten Ebenen und Flachen - diese Effekte, die man mit Aquarell gemacht hat, macht das nochmals nach, diesen
Ausschnitt, macht das im Digitalen nach. Und dann haben sie wieder verschiedene Ebenen, da kann ich nicht sagen, ich habe
jetzt nur Photoshop gemacht, sondern es gibt eine Verbindung davon, was sie gelernt haben, vom Aquarell der Romantik oder
unterwegs sein und etwas zurlckbringen und dann digital machen. Es gibt dann eben diese verschiedenen Ebenen, wo ich
hoffe, dass diese dann auch zusammenwachsen.

Also ich bin eher jemand, der exemplarisch arbeitet und versucht - lieber etwas wegzulassen, um daflr etwas anderes vertiefen
zu kénnen. Und dann habe ich vielleicht halt nicht Goethes - oder Ittens Farbenlehre gemacht sondern - oder auch nicht expli-
zit Perspektive. Aber wir haben Florenz zum Beispiel behandelt und da war dann ein Bereich Perspektive. Und dann wurde das
vielleicht in einer Fotografischen Arbeit aufgenommen, weil wir anschliessend digital mit Fluchtlinien und - punkten gearbeitet
haben aber nicht jetzt explizit irgendwie die Zweipunktperspektive, die man schén nach - Musterbuch aufbaut. Ich mache we-
niger so sprode Aufgaben. Also irgendwie, jetzt aquarellieren wir. Und es gibt kein Thema. Jetzt lernen wir erst mal, wie man
den Pinsel richtig befeuchtet und das Papier aufspannt. Also ich mache nie. Mich interessieren nicht die Technischen Ubungen,
sondern eher die Inhaltlichen.

(.Anina Dirnberger) Das nachste ware eher etwas Schulhausspezifisches, wahrscheinlich auch. Mich nimmt es Wunder, wie du
die Stellung des Faches im Vergleich mit den anderen Fachern erlebst. Vielleicht einerseits im Lehrkdrper, aber auch bei den
Schilern, was du da so mitbekommst.
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(.Lehrperson C) Also. Da habe ich wirklich Gluck. Die Kanti -- ist wirklich. Da hat es einen enormen Stellenwert und ist sehr
prasent in der Schule. Also wir machen eine Ausstellung, arbeiten mit dem Theater, wir nehmen Bezug zur Homepage, wir -
machen Plakate, wir haben Ausstellungen. Ich bin z.B. gerade am Aufbauen einer Design-Ausstellung, wo wir - ich mit einem
Kollegen, alle diese Design-Objekte, die wir gesammelt haben. Und die Schule stellt Vitrinen zur Verfligen - ganz schone Vitri-
nen und wir haben da das Ausstellungskonzept gemacht und das wird alles unterstiitzt. Wir werden im Digitalen unterstitzt.
Wir haben eine Schule, die hervorragend ausgeristet ist mit W-LAN mit Hotspots. Aber auch Winsche von uns, nach digitalen
Geraten werden erfillt. Es ist sowohl von der Schulleitung, als auch von der ganzen Lehrer- und Schulerschaft, es ist nicht
irgendwie ein Randdasein oder es ist etwas Ulkiges, es ist wirklich komplett integriert. Es wird geschatzt und auch genutzt.
Das ist jetzt das Gefuhl, das ich jetzt auch Uber die Jahre habe und riickgemeldet bekomme. Das ist naturlich super, das ist so
der Idealfall. Und - du warst ja auch in den Raumen - das zeigt sich auch an den Raumlichkeiten, es ist grosszlgig es ist - bei
uns herrschen fast schon Idealzustdnde. Und von daher bin ich sehr froh, denn das - im selben Kanton - ich habe ja auch
Kontakt zu anderen Lehrpersonen und da gibt es wirklich Schulen, da mussen sie darum kampfen, dass sie eine Digitalkamera
bekommen. Die missen sich noch erklaren, weshalb man im Unterricht digital arbeitet. Und das ist - fur die heutige Zeit - eine
Frechheit. Das ist dann auch total mihsam, wenn man gegen soetwas kampfen muss, das ist sehr schwierig. Das heisst nicht,
dass das Zeichnen nicht auch gute - analog kann man tolle Dinge machen - und es ist dann vielleicht etwas konventioneller
und traditioneller, aber ich finde, es sagt doch etwas Uber die Wertschatzung aus, wenn man diesen Bereich nicht unterstitzt.

Ich méchte noch etwas ergénzen zu vorhin, da kam mir noch etwas in den Sinn. Zu mir als Lehrperson. Ich denke, was wichtig
ist - ich bin ja auch noch kinstlerisch, also gestalterisch-kinstlerisch tatig, ich habe ein Atelier, also ich arbeite immer im
Kunstbereich. und das finde ich auch noch wichtig. Ich habe - die Schiler spiren, dass ich im Gestalten drin bin. Dass es nicht
nur etwas theoretisches ist, was ich nur mit ihnen mache, sondern ich bringe Arbeiten mit, ich erzahle tber mich, oder tber
zeitgenossische Kinstler, wie diese arbeiten, lade sie auch ein. Damit die Schiler merken, dass das irgendwie etwas Reales

ist, es ist nur etwas, was friiher geschah sondern es gibt das auch heute. Und auch der Einbezug von Zeitgendssischer Kunst
fur Vermittlungszwecke finde ich sehr wichtig. Dass sie aktuelle Kunst erfahren - und zwar auf eine gute Art erfahren und
eingebettet erfahren - und auch, eignet sich das zum Teil einfach auch total gut. Wenn ich z.B. an Markus Raetz denke oder
an Christian Markly denke, zeitgendssische Kinstler setzen sich auch mit zeitgendssischen Themen auseinander. Ob das selfies
sind, ob es Reproduktion ist, Facebook-Geschichten oder die Art, der ganze Kunstmarkt. Dass sie merken, das ist nicht irgend-
wie etwas abgehobenes, sondern es gibt Leute, die das machen. Es gibt Kinstler, die normal sprechen, es gibt nicht irgendwie
nur Van Gogh, irgend etwas abgehobenes und entferntes, sondern dass es etwas ganz reales ist. Und das denke ich, ist auch
noch wichtig, damit sie selbst auch gerne gestalten. und nicht irgendwie das Geflihl haben, das ist so etwas komisches, ein
Experiment machen, sondern das kann mir auch wirklich etwas bringen und es ist toll, wenn das Kinstler machen.

(.Anina Dirnberger) Geht es da auch um so vorgepragte Begrifflichkeiten oder festgefahrene Vorstellungen?

(.Lehrperson C) Jaja. Naturlich. Man arbeitet sehr haufig mit Klischées, die die Schuler einfach haben. und das muss man
einfach auch ernst nehmen. Es gibt zum Teil eine enorme Entfernung zwischen Alltag und Menschen, die sich nicht mit Kunst
beschaftigen und dann diesen Vorstellungen und Klischées und das muss man Ernst nehmen. Und auch immer wieder Aufkla-
rungsarbeit leisten. Mit ganz einfachen Dingen. Nicht irgendwie staunen, wenn die Schiler das nicht gut finden oder kritische
Fragen stellen, sondern es braucht Zeit, dass sie das akzeptieren oder es sie auch interessiert. Oder dass sie da die Moglichkei-
ten sehen, in diesem ganzen Spektrum etwas Gutes zu finden. Da auch ihre Nische zu finden.

(.Anina Dirnberger) Kann BG etwas vermitteln, jetzt abgesehen von den Fachinhalten, was andere Facher nicht konnen?
(.Lehrperson C) Ja. Ganzganz wichtig. Wenn ich jetzt da an diese Inszenierungen denke. Die Schiler konnten sich in eine ande-
re Figur versetzen. Ich denke, was einfach wichtig ist, in dieser Entwicklungsphase, sagen wir mal von 11-20, das kommt halt
auch darauf an was es fur ein Kanton und Schule ist, was fur - im Progymi hast du ja wirklich Leute, die noch in der Pubertat
sind. Ich habe jetzt Schiler von 16-20 und das ist dann wirklich das Alter, wo sich Dinge zu entwickeln beginnen. Ich sehe

das in - ich mache ja sehr viel mit Musik, weil es mich ja auch interessiert - sie haben eine Verdnderung des Musikstils. Mit 16
horen sie sehr konventionell Musik. Und dann sehr differenzierter und auch experimenteller dann, wenn sie in die 4. kommen.
Also zum Beispiel dann, elektronische Musik nimmt immer mehr zu oder sie entdecken Alternative-Music oder frilhe Sachen,
plétzlich kommt dann jemand mit Bob Dylan oder so. Und aber die ganze Entwicklung von 16-20 dort tragen wir wirklich
entscheidend dazu bei, dass sie sich ausprobieren konnen und inszenieren kénnen. Und es ist immer beides: sie lernen etwas
als Technik, als Inhalt, also irgendwie Malerei und sie entdecken etwas an sich selbst. Es ist etwas Personliches, wo sie an-
schliessend einen Wert-Bezug dann auch haben. Klar lernt man auch etwas bei einer Sprache oder in Mathe und das starkt das
Selbstbewusstsein, wenn du dann eine Differentialgleichung 16sen kannst. Aber hier ist immer - und das Spannende ist ja auch,
aber das ist auch das heikle - sie machen etwas, das sehr persénlich ist. Jeder Bleistiftstrich, alles was sie machen ist immer ein
sehr personlicher Ausdruck und es ist deshalb auch heikel, darauf zu reagieren. Also, das muss man mit sehr viel Respekt auch



109

225

230

235

240

245

250

255

260

265

270

275

ANHANG - INTERVIEWTRANSKRIPTE

machen. und zugleich auch die Schiler dazu zu bringen, dass sie nicht zu vorsichtig sind, sondern dass sie etwas ausprobieren,
Fehler machen und das dann auf irgend eine Art dann wirklich lieben. Also denken Wow, das habe ich gemacht, das habe ich
durchgezogen und das nehme ich jetzt mit nach Hause. Und das ist - das wird immer diese Erinnerung sein an diese Zeit. Und
das ist schon anders, als bei anderen Fachern. Und dann ist da noch - das Fach ist halt wirklich eine gute Mischung von Offen-
heit und Gefiihrtheit. Das ist etwas, was sie sehr bald schon bei uns lernen. Es gibt eine Aufgabenstellung und eine Einfiihrung
und so weiter. Aber anschliessend kénnen sie schwatzen und umhergehen. Haben aber eine Selbstverantwortung. Das ist zwar
auch in anderen Fachern, aber es ist eine gute Mischung von Ausgelassenheit und Freiheit und konzentriertem Arbeiten. und
ich denke, das ist in anderen Fachern schlechter moglich. Also auch im Klassenverband. Und ich denke, es ist tendentiell eher
Einzelunterricht. Das heisst, ich bin an der Entwicklung jedes Einzelnen interessiert. Vielleicht Mathe ja auch - aber es ist mehr
Frontalunterricht wiirde ich sagen. und hier ist es ja wirklich so, dass ich bei jedem vorbeigehe und jeder hat ein anderes Pro-
blem oder steht an einem anderen Ort und diese individuelle Betreuung finde ich etwas vom Spannendsten. Auch zu sehen -
jetzt bei den 1.Klasslern wow, da hat es ja ganz - wie das manchmal so aufploppt. Man stellt eine Aufgabenstellung und denkt
dann wow toll, was ich da wieder angerichtet habe. Da wird Zeug ausprobiert - einer begann sich mit Kohle das Gesicht - sie
mussten eine Figur entwerfen aus dem Spiel Limbo entwickeln, weiss nicht ob du das kennst, ein schwarz weisses Computer-
spiel - und sie mussten eine Figur entwickeln, die ahnlich ist mit dieser Limbo-Figur, aber etwas mit ihnen zu tun hat. Attribute
von ihnen selbst tragt. und dann hat sich der Schuler so damit identifiziert, dass er begann, sich mit Kohle zu bemalen. Und da
meinte ich dann so: fotografiert das doch, das wére dann vielleicht noch interessant fir die Aufgabe mit dem Pop-Duo. Und
das finde ich wirklich schén, wenn da aus dem Arbeiten heraus, aus der Intensitat etwas entsteht oder der ist jetzt eben einer,
der wirklich etwas wagt. Und das férdere ich auch. Das kann ja Blodsinn sein, aber Nein, machen sie noch mehr, malen sie sich
doch an. und jemand fotografiert es. Und da haben sie begonnen, das spielerische Ernst zu nehmen. Und das Kippt dann. Und
das ist bei uns vielleicht schon mehr maglich. Die Aufgabenstellung soll dann nicht ein Korsett sein, sondern ein Rahmen, den
man auch soll sprengen kénnen. Das mache ich oft. Wenn die Schiler sagen, darf ich auch das noch hinzunehmen, ja klar!
Los, machen sie!

Da haben wir einfach mehr Maglichkeiten, um Dinge sich entwickeln lassen und das auch zu férdern. Das ist schon eine der
Starken. Wenn man es so unterrichtet, das kommt halt immer darauf an.

(.Anina Dirnberger) Ich finde es noch schon, dass du erwahnt hast, dass die Schiler auch zu dir kommen mit Ideen und das
auch machen wollen. Im Vergleich zu anderen Gesprachen, wo es mehr darum ging: es ware ja schdn, wenn sie mit ihren Ide-
en kommen, aber das machen sie nicht. Sie wissen vielleicht gar nicht, ihre eigenen Ideen als wertvoll einzuschatzen und auch
anzubringen. Wie beobachtest du das, weshalb das bei dir so moglich ist?

(.Lehrperson C) Ich weiss auch nicht. Wobei, ich propagiere das schon stark. Sie kénnen auch immer eigene Arbeiten mitbrin-
gen und vorstellen. Ich sage, es ist nach diesen zwei Lektionen noch nicht fertig. Vielleicht macht ja jemand zu Hause Film,
oder Comic, Mangas oder Trickfilm oder Fotos und dass sie das auch mitbringen kénnen. Es ist vielleicht auch das Klima, das
du erzeugst. Dass du immer wieder sagst: das ist der Ausgangs- ich habe teilweise Aufgabenstellungen wo es, z.B. mussten
sie Fotografen auswahlen, 6Lieblingsfotografen und dann zu jedem Fotografen eine eigene Schrift suchen. Da habe ich Foto-
grafie und Typografie gemischt. Anders als beim Pop-Duo. Dabei kam mir Ubrigens die Idee dazu. Und jetzt missen sie Bilder
von diesem Fotografen mit der Schrift kombinieren. Und dort ist die Aufgabenstellung - das ist jetzt eine 2 .Klasse - und die ist
sehr offen. Und dann kamen sie dann «Sie, was mussen wir jetzt, missen wir etwas Uber den Fotografen schreiben» und ich
so das wdre noch gut, sie kénnen aber auch etwas Uber die Kldranlage schreiben, insofern das Sinn machen kénnte. Also, auch
diese Unsicherheit lassen und sie auch dazu motivieren, dass es wie ein Teil der Aufgabenstellung ist, dass sie fragen kommen.
Kann man da jetzt auch einfach nur ein Wort setzen? Ja. Ja. Und das ist dann schon impliziert. Das muss man vielleicht auch
bewusst machen, dass man das auch férdert, dass man das in der Aufgabenstellung oder im Klima das férdert. «Wenn sie
andere Ideen haben, wenn sie das erweitern wollen, wenn ihnen beim Arbeiten etwas in den Sinn kommt, absolut méglich.»,
es gibt aber auch den Fall, dass sie fragen «mussen wir schwarz weiss, dirfen wir nicht auch noch Farbe verwenden?» Nein,
nur Schwarz-Weiss. «Ja aber das ist sehr schwierig» Ja, aber das ist auch ein Teil der Aufgabe. Also dass es beides gibt. Dass
man ihnen auch klar macht, weshalb es eine Einschrankung gibt. Und die Erweiterungen und das Mitdenken ist erwiinscht. Ja,
das ist ein wichtiges Klima. Es kommt z.T. auch auf die Klasse an, ob sie sich gegenseitig motivieren, ob es Minimalisten hat, es
kann auch sein, dass teilweise wirklich weniger kommt von gewissen Klassen.

(.Anina Dirnberger) Lasst sich eine Tendenz beschreiben: du arbeitest ja sehr stark mit neuen Medien und digital, ist es auch
das wo die Schiler besonders darauf ansprechen?

(.Lehrperson C) Ich glaube, das ist genau auch ein Klischée. Sie mdgen es genauso, mit Tusche und Farbpigmenten herum-
wursteln, bis auch, ein cooles gif machen digital. Ich glaube es ist - ich bin nicht so ganz sicher. Und dann gibt es ja auch
das Klischée, das Digitale machen eher die Jungs gerne und die Frauen so oh nein mit Computer kann ich nichts anfangen.
Und das trifft zum Teil ja Gberhaupt nicht zu. Ich habe jetzt im Schwerpunktfach zwei Schilerinnen, die sind besser als ich im
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Photoshop. Die sind super. Und die setze ich dann auch ein die helfen dann auch den andere. «Fragen sie doch zum Beispiel
Selina, die weiss das viel besser» und das. Ich kdnnte es also nicht so sagen. Ich finde es ganz wichtig und ich mache auch sehr
haufig - und weise auch darauf hin, ich habe auch wieder Blicher mitgebracht, wo es so um Veranderung in der Musik, in der
Kunst durch die Digitalisierung, durchs Internet und das sind Dinge, die man anschauen muss. Wie setze ich das iPad im Unter-
richt ein. und auch die Medien, die sie selbst haben - wir haben z.B. an der Kanti die Pflicht, alle Schiler missen einen Laptop
haben. Alle Schiler. Das ist ganz neu, seit diesem Jahr. Das ist dann etwas, was ich auch einsetze. Und ich merke manchmal
auch, das wird ihnen schon fast etwas zu viel. Also, sie sind dann etwas geséttigt. Sie finden es wirklich cool einfach mal

mit Kohle so gross und man hat dreckige Hande und so und es ist dann nicht, oh nein ich wirde eigentlich viel lieber digital
arbeiten. Aber ich glaube, sie sind, sie arbeiten zwar mit Medien, aber sie reflektieren sie nicht. Das ist das, was ich merke. Das
ist das Klischée, die Jungen von heute, die verstehen das mit den Medien. Und das ist nicht so, sie brauchen Medien, aber zum
Teil ganz - entweder nur fir Computerspiele oder nur Facebook oder nur Youtube Filme schauen oder diese Serien herunterla-
den. Aber was man alles machen kann, viele wissen z.B. nicht, dass man ein Bild ins Firefox hineinziehen und dann weiss man,
wie das Bild heisst. Oder dass es eine Suchfunktion gibt, wo man eingeben kann filetype: pdf und dann findet man alle PDF s
zu diesem Thema. So differenzierte Dinge wissen sie dann nicht und staunen, was es alles gibt. Und sagen wir mal, wie dann
Kinstler Medien hacken, einsetzen, relativieren, relativ frih schon mit diesen Medien gearbeitet haben, das wissen sie dann
nicht. Und das interessiert sie dann aber auch, dass sie sehen, oh das ist ja nicht nur etwas, was man braucht, sondern auch
etwas wortiber man nachdenken kann. Und mir ist es wirklich zentral auch fur die nachsten Jahre diese Verbindung zwischen
digitalen und analogen Medien. So sind wir z.B. noch die Einzigen, die ein Labor haben. im Kanon. Ein analoges Fotolabor.
Andere meinten, ja wir machen das nicht mehr, heute arbeitet man ja digital. Aber das wird geliebt von den Schilern! Sie
finden nichts cooler als so 30x40 cm etwas zu vergrosser und das geht schief, und es entwickelt nicht richtig und dann dem
zuschauen... und deshalb finde ich, dass die Verbindung und Durchdringung der beiden Bereiche analog und digital wichtig ist.
Und das praktizieren wir auch bei uns. und das ist wirklich schon.

(.Anina Dirnberger) Du hast auch schon bei Lehrplanen mitgearbeitet. Was

(.Lehrperson C) Ja es ist ja so, es gibt mal einen Rahmenlehrplan vom Bund. Wie ist das aufgebaut, was muss man z.B. bei der
Matur, welche Fécher sind relevant, was ist ein Schwerpunktfach, was ist eine Maturaarbeit. und dann gibt es die kantonalen
Lehrpléne, die dann noch Schwerpunkte setzten. Oder wird etwas neu formuliert. Wir hatten vor zwei Jahren eine Lehrplan-
arbeit, wo das Ganze neu formuliert wurde. Gerade eben im Bezug auf die neuen Medien und den veranderten Inhalt. Also,
dass jetzt z.B. Selfie im Oxford-English drinsteht.. und dann geht es an die Schulen. Also der kantonale Lehrplan ist auf unsere
Schule zugeschnitten. Also wir haben z.B. jetzt das digitale sehr betont und haben das Ganze umgeschrieben, auf die Art, wie
wir unterrichten. Liegen total in den Bestimmungen drin, aber haben noch einige Schwerpunkte gesetzt. Gesagt, wir wollen so
arbeiten. Performance, das Experimentelle, das Digitale ist enthalten, das Facheribergreifende, die Betonung der Projektarbeit,
dass wir im Gestalten bereits schon gewisse Dinge fur die Projektarbeit vorspuren, dass sie konzeptionell denken mussen, dass
das 20.Jhd. ein Schwerpunkt ist, auch das Zeitgendssische. Das steht ja in vielen Lehrpldnen nicht explizit drin. und das wollten
wir unbedingt. Deshalb ist es wichtig, das mal zu tun - aber - wir wissen es ja eigentlich, aber es ist doch wichtig, dass das
irgendwo festgehalten ist. Gerade fir - also viele, die mit unterrichten beginnen, sind froh um diese Lehrpléne und es ist auch
wichtig - auch politisch wichtig, dass man nicht sagen kann - und gerade ein Fach wie Bildnerisches Gestalten, dass man sieht
wie aktuell das ist und wie eingebettet und das viele Dinge, gerade fur den Projektunterricht, fir die Maturaarbeiten gerade
nur im Gestalterischen gelernt werden kénnen. Wir haben sehr viele gestalterische Maturaarbeiten, wir haben Design-Projekte,
wir haben Film, wir haben Medienprojekte. Wir haben Modeprojekte - und das ist. Das wird Gberwiegend von Gestaltungs-
lehrpersonen betreut. Und in dem Sinne hat es sich auch verlagert. Es ist nicht mehr so naturwissenschaftlich oder sprachlastig,
sondern es hat wirklich auch so einen grossen Bereich eingenommen. Ich weiss nicht, wie es an anderen Schulen ist, aber das
ist schon noch spannend. Also, das hat auch - das war auch eine gute Arbeit innerhalb der Fachschaft, dartiber nachzudenken.
Und dann haben wir nebst den Lehrplangruppen auch «Qualitatsgruppen», das ist auch noch wichtig, es gibt Qualitatssiche-
rung an der Schule. Das ist etwas, was aufdoktriert wurde von aussen. Und das ist eigentlich gar nicht so schlecht. Man denkt
dartber nach, wie konnen wir die Schule verbessern. Und wir mussen uns in der Schule fachertbergreifend immer wieder
zusammensetzen zum Beispiel mit den Englischlehrern und Uber gewisse Themen nachdenken. Ich habe zum Beispiel mit ver-
schiedenen Leuten aus verschiedenen Fachern tber den Projektunterricht nachgedacht und uns tberlegt, wie man den verbes-
sern konnte. Und wir haben tatsachlich ein neues Modell erarbeitet fir den Projektunterricht, das jetzt auch angewendet wird.
Und so haben wir tatsachlich den Lehrplan verbessert oder angepasst. zum Beispiel dieser Projektunterricht, das ist wichtig,
wie man den aufgleist. Also wann beginnt das. Das beginnt dann in der dritten Klasse, noch im Klassenverband und dann wird
das individualisiert. Die Schuler machen ein eigenes Projekt, und sagen z.B. ich mache Lautsprecherboxen die definieren das
und dann betreut das jemand. Das ist dann schwierig fur die Schiler und fur die Lehrer. Und das andere ist dann, wir haben
jetzt innerhalb der Fachschaft eine neue Gruppe und wir wollen einfach mal austauschen, wie wir Kunstvermittlung machen.
Und haben gemerkt, dass wir das noch nie besprochen. Jeder gibt auf seine Art Unterricht und «welches Buch verwendest du?
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Wie machst du den Barock? Und wie fuihrst du zeitgenossische Kunst ein? Machst du Arbeitsblatter, machst du Prifungen?»
Und das finde ich eben auch sehr wichtig. Dieser Austausch. Das ist ein sehr wichtiger Teil. Ich weiss nicht ob ich die Frage
beantwortet habe.

(.Anina Dirnberger) Und ich weiss gar nicht mehr, ob ich eine Frage gestellt habe. Aber das war sehr spannend.

In solchen Momenten denke ich immer, ich bin eigentlich an einer total verstaubten Kantonsschule zur Schule gegangen.
Solche Dinge, dort war die BG-Lehrperson einfach schon eine komische Person, teilweise auch so total auf der «psychoanalyse-
Schiene» und hat dann in allem und jedem Strich eine Gemutsbewegung gesehen. Und untereinander war glaube ich kein
Austausch da. Und gerade deshalb bin ich auf der Suche nach Praxismodellen - denn haufig ist doch im Stil von «wie der Meis-
ter so der Schiler» .. und deshalb war es mir auch wahnsinnig wichtig, dass ich auch so in andere Konzepte Einblicke gewinne.

(.Lehrperson C) Ja das ist naturlich absolut wichtig. Denn - ich weiss ja viel, also, ich habe schon viele Praktikabesuche ge-
macht. Und ich kenne all diese Rdume und ich weiss, in gewissen Rdumen stehen nach zwei Jahren wenn ich wiederkomme
immernoch die selben Biicher gleich schrag im Kasten. Vergilbt. Staubrander. Und es hdngen noch die selben Plakate. Das ist
schrecklich. Ich meine, ich wechsle das immer wieder aus, wir haben einen enormen Austausch in der Fachschaft, wir sind
dynamisch und das finde ich toll und das versuche ich auch so weiterzugeben. Und ich habe auch hier schon Rickmeldungen
erhalten, zum Teil von den Praktikantinnen «ou, diese Praxislehrperson will jetzt ganz spezifisch, dass ich die Perspektive so
und so mache» und dann sage ich jeweils, nein jetzt seid ihr an der Reihe, dass ihr sagt: so macht man das nicht. und Itten-
Farblehre ist ja gut, so als Basic, aber dann muss es weitergehen. Nicht einfach nur dieses abhaken. Und dann einfach drei
Wochen lang da so Quadrate malen. Ich denke, wir sind schon in so einer Umbruchzeit, erstens, wo alte Figuren abtreten und
wo zweitens man wirklich sagen muss, wir sind in einem anderen Zeitalter, wo das auch mit einem gewissen Selbstbewusstsein
und Selbstverstandnis die Gestaltung auftreten muss. Und das ist denke ich sehr wichtig, auch fir euch, dass ihr das sehen
kénnt und dort auch Unterstiitzung erhaltet. Und das beginnt sich jetzt auch in vielen Schulen zu dndern, dass die einsehen,
dass das wichtig ist, das kann etwas cooles sein. Also der Hit-Faktor ist imfall noch wichtig. Also, bei uns z.B. dadurch, dass wir
Macs haben, haben wir so ein bisschen einen hipen-Ruf. Also nicht so einen verstaubten oder skurrilen. Sondern eher so, wir
sind die Freaks, die interessante Dinge machen, etwas experimentell, mal etwas bemalt, im Freien mal etwas sprayt. Und das ist
eigentlich auch - das finde ich noch gut - ich finde schon, also gestalterisch muss sich etwas manifestieren. Und es darf nicht
einfach nur im Schulzimmer geschehen, sondern, wir machen mit bei den Theatern, wir 6ffnen uns, wir zeigen uns. Und das
ist auch ganz wichtig, dass man sich nicht versteckt oder das skurrile so pflegt. Ich hatte genau auch so einen Lehrer, der hat
einfach nichts gemacht. Gab uns keine Einblicke in die Kunstgeschichte, wir gingen nie an eine Ausstellung, er hat uns einmal
etwas Uber Dali erzahlt, was aber dann niemand verstanden hat, irgend mit einem alten Apparat - also das war schrecklich.
Und das gute war nur, ich konnte machen was ich wollte. Im Unterricht. Aber ich hatte ja gerne etwas - wenn ich gesehen
hatte, was es eigentlich fir Méglichkeiten gabe - aber wenn du dort bist und das so erlebst, hast du einfach das Gefuhl, das ist
nun halt so.

(.Anina Dirnberger) Wie viele seid ihr in der Fachschaft?

(.Lehrperson C) Wir sind zu neunt. Und heute ist das halt einfach so, dass du viele hast, mit Teilpensen. Wir haben jetzt nur
zwei Lehrer, die eigentlich ein volles oder fast volles Pensum haben. Ich habe jetzt 80% und 10% hier an der Hochschule. Und
jetzt ist es so, ich bin inzwischen der Alteste, und ich finde es ganz wichtig, dass die Initiative und der Push und die neuen Ide-
en der Jungen unterstitzt werden. Das ist hdufig auch ein Problem der Fachschaft. Alte Garde, und neue Garde. Die Jingeren.
Die dann so hinaufblicken mit dem Gefuhl «ach, die wissen ja schon alles» und ich versuche wirklich immer wieder sehr frih
auch das zu durchbrechen. Und wirklcih auch zu sagen, probiert aus, ich unterstitze euch, ihr konnt alles von mir verwenden
und nicht so macht man es und das hat man immer so gemacht - wir haben aber auch - wir mussten mal eine Krisensitzung
einberufen, mit dem Verantwortlichen der Schule, einem Psychologen, es gab einen Konflikt innerhalb der Fachschaft. Das
gibt es naturlich auch. Es waren zwei ganz unterschiedliche Haltungen, die einen eher die Freaks, sehr experimentell und die
anderen, es muss Ordnung sein, alle Bleistifte missen gezahlt sein (.lacht) und die Zimmer mussen komplett aufgeraumt sein,
es darf keine Ware herumliegen. und da haben wir wirklich jemanden gebraucht, ein Mentoring damit wir sagen konnten gut,
ihr arbeitet so, wir schauen, dass die Schnittflache stimmt - wir achten darauf, dass nicht eine Kamera nicht auftaucht, dass al-
les sauber angeschrieben ist. Und das war wirklich sehr gut. Und jetzt ist es wirklich auch gut. Auch entspannt. da bin ich sehr
froh, wir sind wirklich durch eine Krise gegangen. Da hatte bereits die &ltere Generation so einen Klinch, und dann kamen eini-
ge neue und die haben das gespurt und mussten sich fragen ja wollen wir eher zu den einen oder den anderen und da haben
wir gemerkt, das ist schon kurz vor einer Spaltung der Fachschaft. Bis wir merkten, auch die neuen, die wollen das gar nicht,
die denken ganz anders und das war super, das zu klaren. Und das vergisst man manchmal. Also es gibt enorm viele Fach-
schaften, die komplett gespalten sind. also dann gibt es die mit dieser Methode und die sprechen nicht mehr mit der mit der
anderen Methode. Das vergisst man manchmal. und dann ist man plétzlich froh, kommt man zu dem oder zu dem Lehrer. Als
Schuler. Zum Hardliner, oder zu dem wo es «fagt». Das haben wir bei uns gar nicht und das finde ich auch sehr wichtig. «och,
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bist du auch bei dem? Uh, das ist so ein scheiss dort...». Das haben wir nicht. Wir haben so einen Grund-Groove, wo sich auch
alle helfen, wir sind auch super ausgerustet. Aber jeder kann sein Ding fahren. Und jeder hat einen anderen Schwerpunkt. Und
wir kénnen sehr voneinander profitieren. Auch das Klima - ist fir einen Schuler auch - ob da jetzt die Turen offen stehen. Bei
mit steht die Tur immer offen, es lduft Musik, ich finde es schén, wenn jemand zu Besuch kommt, es kommen andere Schuler
zu Besuch, so diese Offenheit, diese Atelierstimmung glaube ich, das ist etwas, was du férdern, oder dann auch unterdricken
kannst. Ich bin vielleicht etwas euphorisch gerade, aber im Moment lauft es wirklich super gut.

Und vielleicht noch zu dem Text, den du da zu Beginn verwendet hast «Vermittlungsleherer, Gestaltungslehrer sind verkappte
Klnstler» es gab eine Zeit lang wirklich so eine - auch da an der Ausbildung an der Hochschule, weil es noch keine Medien-
und Kunstausbildung gab - es waren die, die nicht wirklich den Sprung geschafft haben und quasi wiederwillig unterrichteten.
Das ist eigentlich das Schrecklichste, was geschehen kann. Aber auch z.B. ein Physiklehrer, der eigentlich gerne Professor an
der Uni ware und sich jetzt mit so doofen Kantischilern herumschlagen. Das ist. Ich kenne auch so einen Physiklehrer. Und da
hast du gemerkt, der hasst die Schiler, seine Position und einfach alles.

Und ich glaube, das nimmt ab. So wirklich. Diese, die das heute wahlen, die wollen das wirklich. Und du wahlst Medien, oder
Mode, oder Design oder du machst Lehrerin fur Bildnerisches Gestalten. Es ist vielleicht eher, dass wir heute - ich denke an
Murielle Baumgartner denke, jetzt in Winterthur, die eine tolle Kiinstlerin ist, gutes Zeug macht und auch eine tolle Lehrerin ist.
Es geschieht mehr nebeneinander in Verbindung. Das es hier Gberhaupt kein Problem gibt heute, das zu machen. Du kannst
ein kleineres Pensum fahren, du verdienst gut und hast noch Zeit fur deine Kunst. Und es ist vielleicht noch gut, wenn du mit
beiden Beinen auf dem Boden stehst. Es ist ja ein hartes Gebiet. Wenn ich z.B. an Huber-Huber denke, die waren so vor 5-6
Jahren auch an der ZHdK und die haben jetzt wirklich Karriere gemacht, in der Kunstszene, aber die missen auch unterrich-
ten - obwohl sie es immer schaffen, Ausstellungen zu machen, kantonale und bundesstipendien zu erhalten - es ist ein hartes
Pflaster. Du kannst eigentlich nur tberleben, wenn du international tatig bist. Und das schaffen heute wenig.

(.Anina Dirnberger) Gut. Vielen Dank. Ich wirde gerne fir den Schluss noch etwas ausprobieren. Und wiirde gerne mit dir
oder dich alleine oder wie auch immer versuchen, dein «Vermittlungsmodell» noch einmal entstehen lassen.

(.Lehrperson C) Also ich soll eine Disposition jetzt machen mit diesem Material, wie ich jetzt arbeiten musste damit.

MIr kommt da gerade - wenn ich jetzt an Gerhard Richter denke mit seinen Hinterglasbildern der jetztt gerade in Winterthur
ist (.dreht die Plexiglas-Farbpalette in den Handen), finde ich das gerade noch spannend bei dem. Und hier habe ich gerade
an Monotypie gedacht, mit einfarben und drucken, ich habe so an Blinddruck gedacht, wenn du da Dinge drauflegst, da zum
Beispiel und das durch eine Presse durchlasst. Also in mir geht gerade ganz viel ab. Durch die Radierpresse. Ich bin jemand, der
sehr auf Materialien steht. Das ist etwas - die Eigenausstrahlung von Material. Ob das jetzt Bambus ist, oder etwas kulturelles
etwa, wie hier (.Essstabchen) aus China oder Japan vielleicht war jemand schon da. Z.B. diese Zahnstocher, die da auf der
Seite so ganz leichte Kerben haben. Da kannst du dann den hinteren Teil abbrechen und hinlegen, damit du anschliessend den
Zahnstocher da drauflegen kannst. So Dinge. Und da méchte ich jetzt z.B. eine Einfihrung machen ins Design. Was ist der
Unterschied zwischen dem (.Essstabchen) und dem (.Grillspiesschen), welche Funktion hat das. Dann habe ich gerne weiche
Bleistifte und Knetgummi ist sehr wichtig. Das Papier fehlt mir ein bisschen. Aber ah, da hats Post-Its. Siehst du, ich arbeite
jetzt aus dem Mangel heraus (.lacht) ich mache jetzt einen kleinen Post-it Trickfilm mit Kohle. Das finde ich manchmal auch
noch gut. Den Mangel. Oder die Einschrankung. Wir machen jetzt Skizzen auf ganz kleines Papier mit Kohle. Oder schreibt so
klein ihr kénnt mit Kohle. UNd dann vergréssern wir das. Oder macht eine ganz kleine Zeichnung, eine Landschaft. Und dann
vergréssern wir die. Auch so spontan arbeiten. Das ist super. Das hatte ich jetzt nie gedacht, dass ich heute Nachmittag noch
ein Daumenkino zeichne mit Kohle. Und das ist fur die Schiler schon auch noch wichtig: ihnen zeigen - sie erleben dann mich,
so wie du jetzt mich erlebst und nicht irgendwie - ach was kénnte ich jetzt machen, was ware jetzt uh uuh- -

(.Anina Dirnberger) Wenn du jetzt - fur dich selbst in deiner Rolle und Aufgabe, eine Metapher finden misstest, als was wur-
dest du dich bezeichnen?

(.Lehrperson C) Also, wie ich mich als Lehrer?

(.Anina Dirnberger) Ja, welche Rolle wiirdest du einnehmen wollen? Deine Wunschrolle und Wunschtatigkeit.

(.Lehrperson C) Ah, unabhéangig von diesen Materialien, die du da mitgenommen hast. Das ist noch gut, das ist eine schéne
Idee. Ich habe fur mich mal drei Punkte aufgeschrieben - vor langerer Zeit, was ftr mich wichtig ist beim Unterrichten. Das
habe ich vor ldngerer Zeit gemacht, und wollte es jetzt eigentlich in diesem Zusammenhang gerade mal wieder anschauen.
Habe es jetzt aber vergessen.

Aber wenn ich jetzt eine Metapher finden musste fir mich - ja, Katalysator. Sagen wir es mal so. Ich habe das sehr viel bei den
Schilern bereits angelegt ist, aber durch ganz viel Dinge - wir wissen ja wie sie gearbeitet haben, im Kindergarten, und dann
wird das wieder zugeschuttet - aber dann gibt es eine Neue Ebene, wie sie jetzt sind, und was sie jetzt erlebt haben. Es geht
mir einfach darum, so mit ihnen zu arbeiten, bei jedem auch anders, und bei Jedem zu einem gewissen Punkt eine Stelle zu
finden, einen Knopf oder eine Nische, wo es klick macht. Wo sie das Gefiihlt haben, wow, das habe ich nicht gewusst, wo
irgendetwas in Bewegung kommt. Was auch immer. Ein Interesse, eine Fahigkeit, etwas Lustvolles, oder auch wirklich wo sie
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sehen, uhps, das hat was. Das sie in diesem Reifeprozess, den sie durchlaufen sehen, Gestalten ist etwas relevantes. Bei mir
und in der Gesellschaft. Also als Katalysator schon. Ja. Ich mache beides, ich bin sehr aktiv am animieren, ich kritisiere aber
auch. ich hatte gerade ein Gesprach mit einem Schuler und musste sagen hey, ich habe das Gefiihl, sie sind in letzter Zeit sehr
oberflachlich, alles ist Schrott, nichts ist gut und sie fehlen viel. und dann sagte er auch jaah, er sei selbst nicht ganz zufrieden.
Das ist auch. Dass man respektvoll ist, aber auch ehrlich. Das gehort auch zum Katalysator. Ich mochte etwas dazugeben,

dass bei ihnen etwas in Gang kommt. Denn bei mir ist es bereits im Gange. Und es nutzt nichts, mich so zu produzieren oder
zeigen, wie toll meine Dinge sind und bei ihnen geschieht nichts. oder. Eines der Dinge ist zum Beispiel auch das Singen. Viel
kommt die Frage «Warum singst du im Unterricht» und dann muss ich sagen, es geht immer darum von dieser passiven Rolle
in eine aktive zu wechseln. Alle héren Musik, aber dann selbst singen - weshalb fragt das niemand beim zeichnen. Es sagen
viele, ich kann nicht singen und doch sollte man singen, weil es spannend ist und vielleicht gefallt es ja und weil es einem

gut tut, dem Korper und alles. Und beim Zeichnen ist es das Selbe, weshalb sollte jemand zeichnen, der es nicht kann? Es
geht doch darum, dass sie etwas machen, wo sie vielleicht noch unsicher sind, dass sie einfach wie eine Grenze Uberschreiten
und erstmal vom passiven zum aktiven und dann von dem «ich habe das gar nicht gewusst, dass das so geht.» oder sie sind
erstaunt, wie gut das geht, oder sie haben das Gefiihl, es sei so easy und dann sind sie erstaunt, wie schwierig das ist. Ich zeige
immer das Beispiel mit dem iPod. Das sieht doch so einfach aus. Der muss doch so aussehen. Aber wie lange das gedauert
hat, bis etwas so aussieht. Und die Benutzerftihrung. Und die Technik und das Design. Was da dahinter steckt. Dass sie einfach
sehen, was hinter so einem gestalterischen Prozess alles steckt. In dem Sinne ein Katalysator. Finde ich gut.

Aber das - es hat auch ein bisschen etwas chemisches - es hat auch etwas mit Chemie zu tun, im Sinne von - auch ob mich
jemand mag oder nicht - das splrt man schon. und damit muss man schon auch arbeiten, dass man merkt, ich erreiche diesen
Schuler einfach nicht. Der tickt irgendwie ganz anders. Und dann das sich auch einzugestehen.

Aber ich denke, das was du jetzt gesehen hast, das spiren die Schiler auch. Das Interesse, diese Neugierde - es ist nicht ein-
fach nur «das habe ich gemacht, das ist mein Rucksack, ich habe alles gefressen und weiss genau wie das geht» , sondern da,
es geschieht doch immer etwas, es wird gestaltet, damit kann man auch etwas machen - und dass sie sich das auch zutrauten.
Und dass man das unterstitzt.

(.Anina Dirnberger) Vielen herzlichen Dank.

(.Lehrperson C) Das finde ich eine schampar gute Idee (reflexive Praxis). Hat es dich einfach interessiert, was ich mit diesen
Dingen mache, oder dienen diese Dinge auch dazu, sich selbst zu definieren? Also ich bin so der, der die Dinge miteinander
verbindet oder...

(.Anina Dirnberger) Also, es ist eigentlich auch eine Methode zu versuchen, das Gesprach nochmals auf eine andere Ebene zu
befordern. Es ist mir dann auch weniger wichtig, ob jetzt wirklich alle ihr «Vermittlungsideal-Schulzimmer» visualisieren - es
gab auch Gesprache, wo sich nichts manifestiert hat, das Gespréach sich aber auf eine andere Ebene bewegt hat. Es ist vielleicht
unerwartet, es ist vielleicht einen Moment eines Perspektivenwechsels enthalten.

(.Lehrperson C) Es ist gut. Es kann auch sehr entspannend auch sein - es hat etwas sehr spielerisches und zugleich sagt es sehr
viel aus - wie die Menschen, was sie jetzt damit machen.

(.Anina Dirnberger) Ja das auch - und ich finde, es ist eine sehr schwierige oder komplexe Thematik, was bin ich fur ein Ver-
mittlungstyp, was ist mir wichtig und was will ich - dass man, sobald etwas da ist, pl6tzlich einfacher wird. Noch eine andere
Variante, einen komplexen Sachverhalt, Beziige, raumliche sichtbar zu machen.

(.Lehrperson C) Ja, das ist bestimmt sehr spannend. Wir haben jetzt nie Uber das Basteln gesprochen. Das ist vielleicht auch et-
was, was man hort. Und was einen beschaftigen kann. Wenn es so despektierlich bezeichnet wird, unser Fachgebiet - basteln.
Ich habe auch schon meine Schiler gefragt «was gehen sie nun? «fotelen»? gehen sie nun fotografieren oder «fételen»? Mer-
ken sie den Unterschied?» Und deshalb finde ich es spannend, es kann etwas auf eine andere sprachliche Ebene heben und
das kann etwas auslésen. Das ist denke ich auch das spannende Thema bei dir. Es sind diese Modelle und mir scheint an der
Hochschule wird zu viel Gber Modelle gesprochen, und das ist mir alles etwas zu theoretisch. Es ist ja schon gut, klar braucht
es gute Texte und Auseinandersetzungen mit verschiedenen Positionen, das ist auch wichtig. Aber manchmal habe ich das
Gefuhl, es dreht sich so ein bisschen selbstgefallig - man misste mehr so die Untersuchungen machen, im praktischen Bereich
- und Mario Merz hat gesagt, auch in der Kunst «Sehnsucht muss Praktisch werden». Also nicht nur davon erzahlen, sondern
das umsetzten, leben oder sich manifestieren. Es ist wie so ein Kit, den du dabei hast, wie Duchamp mit seinem Koffer. Wir
hatten da, einmal Knetgummi, zweimal Kohle...

Was mir hier noch wichtig scheint, ich habe Post-It Leimstifte: man kann es wieder wegnehmen. Man sollte mehr so gestalten.
etwas wieder wegnehmen, wieder ummodeln. Ich finde das wie so ein Prinzip im Gestalten. Auch skizzieren ist auch so ein
Prinzip von ausprobieren, so und so und wieder andern. Diese Offenheit und dieser Reichtum.

und es muss auch etwas laufen. Da kommen wirklich auch Schiler und finden «wow es ist so toll, da geht etwas! und zuvor
mussten wir mal ein halbes Jahr mal einfach Apfel abzeichnen.» Einfach aus Faulheit und dings .. ich finde es ist ein verantwor-
tungsvoller Job.
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(.Anina Dirnberger) (.Einleitung. stellt die Fragekategorien vor)

(.Lehrperson D) Ja, ich versuche es mal. Ob ich da Bescheid geben kann. Es sind nattrlich sehr grosse Fragen und sehr weite
Themenbereiche finde ich. Da kénnte man sich extrem lange dartber unterhalten. Es sind sehr interessante Fragen, tber die
man immer wieder selbst auch nachdenkt. Wo ist man da, wo will man hin, wo kommt man an. Und ich denke, dass da eine
enorme Entwicklung auch stattfindet. Und dass es daher sehr schwierig ist, zu sagen «Also ich bin jetzt dieser Typ von Ver-
mittler». Ich merke nur schon in diesem letzten Jahr. Also im Vergleich meines zweiten Arbeitsjahres im Vergleich zum ersten,
sehe ich bereits schon einen wahnsinnigen Unterschied darin, wie ich unterrichte. Diese Entwicklung oder nur schon das eine
Jahr Erfahrung ist gewaltig. Wie man sich vielleicht anpasst. Gewisse Sachen aus der Erfahrung merkt und bemerkt. Dann in
der Planung und im Unterricht selbst dndert. Diese Unterschiede sind enorm. Daher finde ich es sehr schwierig, sich festzule-
gen. Oder sich einen Rahmen zu geben. Oder zu sagen «ich glaube, ich bin eher dieser Typ». Ich kann héchstens sagen, was
ich merke, dass mir wichtig ist, oder vielleicht auch, was im Team - im Vergleich mit den anderen Fachlehrpersonen, wo ich
da vielleicht eher meine Schwerpunkte setze. Dass mir andere Dinge vielleicht wichtig sind. Gerade in diesem Fachteam ist es
extrem, wir stehen sehr viel miteinander im Dialog. Mit anderen, Uber die Arbeiten. Es ist oft so, dass wir gemeinsam Gber die
Arbeiten sprechen, oder (iber die Idee, die dahintersteckt. Uber die Aufgaben. Und da kommen ganz verschiedene Arten von
Gesprachen heraus. «Wieso, wie hast du das gemacht? Wie bist du auf diese Idee gekommen?»

Und ich glaube da wird einem sehr bewusst, wo man genau die eigenen Prioritaten gesetzt hat. Ich denke zu Beginn macht
man das sehr unbewusst und bemerkt es erst im Unterricht selbst und im Vergleich mit den anderen, was vielleicht so die
eigenen «Spezialitaten» sind.

(.Anina Dirnberger) Ich denke schon auch, dass es nicht moglich ist so aus dem Stand heraus zu sagen «Ich bin so». Ich pro-
biere einfach mal Uber einige Fragen etwas herauszufinden, klar auch als Momentaufnahme verstanden. Und gerade auch auf,
zum Beispiel solche Wechsel, wie du bei dir beobachtet hast, Dinge, die sich nicht im Zusammenhang mit den Fragen ergeben,
aber wichtig oder aufféllig sind, am Ende nochmals zu sprechen kommen.

Zum Beginn: Rickblickend in diesen zwei Jahren, gibt es ein Unterrichtsprojekt, das du jetzt als besonders gelungen bezeich-
nen wurdest? Und im Hinblick worauf?

(.Lehrperson D) Ja, das gibt es. Es gibt einige. Mochtest du die Inhalte héren? Grob umreissen.

(.Anina Dirnberger) Gerne, ja. Grob umreissen und auch ausftihren, was genau das Projekt fur dich so gelungen oder erfolg-
reich gemacht hat.

(.Lehrperson D) Also etwas. Ich finde es sehr schwierig, das alles in Worte zu fassen. Aber einige dieser Produkte sind hier
gerade noch aufgehéngt. Es sind jetzt zwar die Malereien - sie sind zuerst v.a. von Zeichnungen ausgegangen. Das ist jetzt
eine Arbeit, die ich sehr gelungen erlebt habe. Mit einer vierten Klasse. Das kann einerseits wahrscheinlich damit zusammen-
hangen, dass ich von einer Stimmung ausgegangen bin, die in der Klasse vorherrschte. Es ist eine sehr ruhige Klasse, nicht
sehr aktiv, z.B. bei einer Bildbesprechung ist es eher schwierig, dass sie sich melden. Sie haben jeweils am Nachmittag bei mir
Unterricht und ich hatte immer so das Gefuhl, sie «hdngen» es da so ein bisschen in ihren Stihlen und irgendwie so. Und
dann gab es zeitgleich in Winterthur wo ich wohne diese Auseinandersetzung - mit Demonstrationen auf der Strasse, die von
der Polizei stark blockiert wurden - es ging dabei um die Frage, welche Platze es in Winterthur Gberhaupt gibt fur Jugendliche,
flr junge Menschen und auch fur Kulturschaffende und was geschieht in dieser Stadt. Es ging um Raum einnehmen, Raum-
Umverteilung, Einengung. Und daraus entstand die Idee - diese Auseinandersetzungen gibt es auch viel im Schulhaus oder
zum Beispiel hier unten entlang dem Bach, haben sie einfach die Parkbanke entfernt. Weil sie finden, Jugendliche hdngen auf
diesen Banken herum, das ist storend. Oder sonst Orte, wo Jugendliche sich nicht mehr aufhalten dirfen, oder nicht sitzen
kénnen - z.B. am Bahnhof, man darf nicht mehr sitzen, man darf nur noch stehen, sonst kommen die Polizisten und so. Das
wurde immer wieder ein Thema mit den Schilern. Weshalb wurden diese Banke entfernt. Und da kam mir die Idee, man kénn-
te das Thema «hangen» mal thematisieren. Und eigentlich wollte ich mal mit ihnen figurlich Zeichnen und merkte dann, dass
es sehr komplex ist - es ist keine musische Klasse, sondern mit Neusprachlichem Schwerpunkt. Da misste man zuerst mit der
stehenden Figur beginnen - man wiirde einfach sehr viel Zeit brauchen. Dann habe ich da im Schulzimmer mit Matratzen und
Kissen ein Lager aufgebaut hier konnten sie sich dann - auch zurlickziehen, sie konnten auch ins Vorbereitungszimmer und
sich dort einrichten, sich hinlegen, setzen, hangen. Ich habe dann so Bilder gezeigt, z.B. von Klimt Zeichnungen, wo Stofffalten
in den Korper tbergehen, linear aufgebaut sind und die Schiler haben dann begonnen, sich so gegenseitig abzuzeichnen.
Also die einen haben gezeichnet und die anderen «Modell-gelegen». Und teilweise fast eingeschlafen (.lacht) das ware, wenn
die anderen Lehrpersonen das sehen - Von dem her - das ware vielleicht nicht an jeder Schule ideal, wenn die Halfte der Klasse
im Unterricht schlaft. Aber ich fand, das gehort irgendwie dazu und das nachste Mal mussen sie dann daftir umso intensiver
zeichnen, wenn sie an der Reihe sind zu beobachten. Ja und dann sind so Zeichnungen entstanden, die haben sie dann aus-
gewertet, selbst auch ausgelegt. Mit der Zeichnung, die ihnen am meisten gefiel, arbeiteten wir dann weiter. Ich habe ihnen
schwarzweiss-Fotografien gegeben von Landschaften, von verschiedenen Fotografen. Daraus konnten sie sich dann Collage-
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Artig eine eigene Fantasie-Landschaft zusammenbasteln - aber sie haben es dann mit Kohle umgesetzt. Eine Kohlezeichnung
von diesen Landschaften und dann die Zeichnung ihrer Mitschiler da hineingesetzt.

Da sind stimmungsvolle Bilder entstanden und ich hatte das Gefuhl, sie kdnnen sich mit diesen - sie haben das sehr gerne
gemacht. Und es war vom sozialen her auch spannend, so «wo platziere ich jetzt die Zeichnung von meiner Freundin». Auch
wie platziere ich diese Figur in diesem Raum, wie ist die Stimmung, die Lichtstimmung und so weiter. Ja. Das habe ich sehr
gelungen erlebt. Ich habe gesplrt, dass es bei den Schilern auch gut ankommt. Und schlussendlich haben alle - auch die, die
nicht besonders starke Zeichner sind - haben etwas zustande gebracht - und ich finde, es sind. Alle irgendwie wertvoll. Ich
glaube, es hatte auch stark damit zu tun, dass sie sich zum zeichnen auch zurlickziehen konnten. Es war nicht so, dass jemand
Modell steht und alle drum herum stehen und zeichnen. Sie waren dann ungestért. Klar ging ich sie unterstltzen, ging helfen.
Aber dieser Riickzug schien mir in dem Moment irgendwie wichtig zu sein.

Das ist das eine. Und das andere ist mit einer ersten Klasse. Da habe ich zum Thema Farbe, verschiedene Farbsysteme gezeigt
und anschliessend konnten sie anhand von einem kleinen Text eine Malerei erstellen. Ich gab ihnen einen kleinen Text von einer
Beschreibung einer Landschaft, also wie jemand beschreibt, wie er in den Wald schaut. Diesen Text habe ich selbst geschrie-
ben - zu der Situation, dass eine Person - «Du stehst da und blickst in den Wald hinein. Es hat verschiedene Arten von Blattern,
feine Farn-artige. Es riecht nach Harz etc.» Und von diesem Text gingen sie dann aus und haben - ich habe ihnen verschiedene
Griintdne gezeigt - sie gingen davon aus und haben maglichst viele Griinténe gemischt und gingen dann davon aus um das
zu malen, was man sieht, wenn man in diesem Wald steht. Ich habe noch zwei drei Bilder von Monet gezeigt, mit diesen
Fleckentechnik. Und ich finde, da sind tolle Malereien entstanden. Grosse. Und irgendwie sind es eigene Bilder, die die Schler
da entwickeln kénnen. Sie sind ja noch sehr jung in diesem Alter, so 12/13. Aber es sind doch ihre inneren Bilder von denen sie
ausgehen. Und trotzdem haben sie mit dem Text eine kleine Fiihrung. Man flhrt sie so in eine Richtung. Und trotzdem ist es
ein inneres Bild, es ist nicht irgend einfach ein Abmalen, etwas wiedergeben oder abbilden. Sondern einfach auch die Fantasie.
Was ich wichtig finde mithineinzunehmen. In dem Alter haben sie noch so viel Fantasie und innere Bilder. Noch. Und das geht
spater irgendwann weg.

(.Anina Dirnberger) Kénntest du es allgemein in eine Formel - auch stichwortartig - fassen, was denn fur dich ein gelungenes
Projekt alles auszeichnet?

(.Lehrperson D) Ich empfinde etwas als gelungen, wenn ich den Eindruck habe, dass die Schiler merken, dass diese Arbeit
etwas mit ihnen zu tun haben kann. Dass sie einen persénlichen Bezug haben zu der Arbeit. Man merkt es der Stimmung

an. Wenn es gelingt, dass - nein, konzentrierte Stimmung finde ich nicht so gut. Ein Mittelding zwischen konzentriert und
lebendig. Wenn alle einfach still an ihren Tischen sitzen und etwas zeichnen finde ich das nicht unbedingt so ideal. Auch wenn
es sonst in der Schule vielleicht als ideal gilt. Aber wenn man merkt, jeder ist an irgendwas am herumdenken, ist drin, schwatzt
vielleicht auch dartber oder bewegt sich - spricht mich an und ich merke, da ist wirklich ein echtes Interesse vorhanden, eine
Motivation. Ja, das ist das wichtigste fiir mich. Und der Prozess, die Atmosphdre. Das Produkt ist fir mich eigentlich zweit-
rangig. Obwohl der Schuler das Produkt sehr wichtig findet. Sogar fast das Wichtigste. Und ich finde, das mussen sie noch
stark lernen, vor allem auch wenn sie dann élter sind, dass auch Zwischenprodukte sehr wertvoll sein kénnen. So dass sie in
dieses gestalterische Prozessdenken reinkommen. Und es nicht so wie in anderen Fachern - so leben, dass sie eine Aufgabe
erhalten, eine Idee entwickeln innerhalb von finf Minuten und diese dann umsetzen. Und mit dieser Einstellung kommen sie
haufig auch ins BG. Und da muss man sie «druf ufe lupfe», dass es auch etwas bringt, sich auszubreiten, mal eine Sackgasse
einzuschlagen und dass ein guter Prozess nicht heisst, ich hatte mega schnell eine super Idee, der Prozess war ideal, ich bin
zielstrebig darauf zugegangen und habe es sofort umgesetzt.

Genau.

(.Anina Dirnberger) Das ist also etwas, was ein Maturand eingesehen oder erlebt haben soll? Oder als Variante aufgezeigt
bekommen haben?

(.Lehrperson D) Nein, ich denke, das kann man so schon nicht gerade sagen. Es gibt so viele verschiedene Schiler. Wenn
jemand wirklich in diese Richtung gehen mochte, wird es schon wichtig, dass er das mal so erlebt hat und auch reflektiert hat.
Aber ich glaube, fir alle Schiler wére das zuviel erwartet. Es gibt nach wie vor Schiler, die durch die Matur gehen und die das
so - denen das halt auch nicht soviel sagt. Ich denke, da muss man realistisch bleiben. Geschweige denn, dass sie in der Lage
sind, es selbst zu reflektieren. Von daher kann ich nicht sagen, das ist das Hauptziel oder so. Das Hauptziel wirde ich herunter-
brechen und sagen, wichtig ist, dass sie in BG irgendwie - auf Grenzen gestossen sind. Auch von ihren Anschauungen her. Vor
allem wenn sie mit so Barrieren kommen wie mit «Kunst ist eh alles elitarer Schrott, viel zu teuer und sowieso doof», sondern
dass sie merken, wie alltdglich Kunst sein kann und dass sie sich in BG vielleicht «verfUhren» lassen. Von gewissen Dingen. Das
finde ich, das ware das Ziel. Dass man die Schiler mit ihren Sinnen - dass man ihre Sinne sensibilisieren kann und sie asthetisch
oder auch intellektuell gepackt werden kénnen durch kinstlerische Arbeiten. Und selbst auch Freude haben am machen und
mit dem Material arbeiten. Und merken, dass sie eigene Ideen umsetzen kénnen und dass es sich lohnen kann, eigenen Ideen
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nachzugehen. Dass es sich lohnen kann.
Ja und im Idealfall haben sie nattrlich auch Freude daran.

(..)

(.Anina Dirnberger) Was wirdest du dir wiinschen, dass deine Schiler_innen von dem, was da bei dir gemacht wird, geschieht
erzéhlen? Was wiirdest du gerne Uber deinen Unterricht horen?

(.Lehrperson D) Ist noch schwierig zu sagen. Also gerade wenn sie das Schulzimmer verlassen sagen sie wahrscheinlich «pooah
endlich ist das BG vorbei». Hm allgemein. Nein ich glaube. Ja es kommt darauf an, in welchem Zusammenhang sie das sagen
oder wem gegenuber. Das finde ich immer noch schwierig. Vielleicht, was sie denken eher.

hm.

Dass sie vielleicht gewisse Dinge mitnehmen konnten. Das wirde ich mir schon wiinschen. Dass sie irgendwo im Alltag mal
etwas sehen und finden «oh, hm. das erinnert mich an etwas» oder auch vielleicht. Ich glaube, toll ist, wenn sie merken, ah
doch, ich kann mich mit gewissen Dingen auch spéter in der Zukunft, die da in BG abgingen irgendwie identifizieren kon-
nen. Auch die, die nicht besonders ambitioniert sind. Dass sie irgendwie sagen kénnen, doch da, das eine mal, als es da um
die Farben ging, das habe ich irgendwie noch lustig gefunden. Dass sie einfach mit einem guten Gefuhl diesen Dingen dann
gegenuber stehen und wenn ich Gllck habe, vielleicht auch in der Lage sind, der Kunst gegentber eine Einstellung entwickeln,
die nicht einfach nur vernichtend ist. Teilweise kommen sie wirkich mit so einer Einstellung an diese Schule und da prallen
schon Welten aufeinander. Dass sie merken, dass Kunst nicht einfach nur irgendein Firlefanz oder eine Verzierung ist, sondern
manchmal wirklich interessante Sachverhalte dahinter stecken oder sich gesellschaftliche Phdnomene darin zeigen. Ja. Dass sie
das Thema so die ganze Komplexitat davon nicht einfach nur als Mauer sehen, sondern auch als etwas, das auch interessant
fur sie sein kann.

(.Anina Dirnberger) Was heisst fir dich Bildung bezogen auf das Fach BG?

(.Lehrperson D) Mein Bildungsanspruch - also ich kann nur sagen - bei mir selber beobachte ich - durch meine gestalterische
Ausbildung. Und das hat nicht nur mit der Schule zu tun. Also ich glaube, es hat am wenigsten mit der Schule zu tun, sondern
mit der Eigeninitiative zu tun, mit der man sich der ganzen Sache annahert oder auch damit, mit welcher Motivation man sich
den Themen annimmt. Also es ist nicht nur so, dass das die Schule das sozusagen ausmacht. Aber bei mir ist es wirklich so,
dass ich durch die gestalterische Ausbildung mit anderen Augen jetzt durch die Welt gehe. Und das denke ist in vielen Fachern
kann das das Ziel sein, dass man mit einer grossen Aufmerksamkeit durch diese Welt geht und Dinge wahrnimmt oder auch
hinterfragt, die man sonst vielleicht Gberhaupt nicht gesehen hatte. Oder sich nicht damit auseinandergesetzt hatte. Und ich
glaube schon, ganz verschiedenste Facher tragen ihren Teil dazu bei, dass man anders durch die Welt geht und sich Gber meh-
rere Dinge Gedanken macht und auch tber sich selbst in dieser Welt, nicht nur gegen Aussen. Sondern auch gegen Innen.

(.Anina Dirnberger) Darf ich gerade hier ankntipfen? Wenn du sagst: verschiedenste Facher tragen dazu bei. Es gibt ja Positio-
nen, die finden, dass BG da den wesentlichsten Teil dazu beitragt. Wie erlebst du das? Auch, was in anderen Fachern gemacht
wird? Gerade im Hinblick auf das «Die Weltanschauung von jemandem &ndern». Dieses Uberfachliche, kann das nur BG?
(.Lehrperson D) Nein, das glaube ich Uberhaupt nicht. Nein. Da ist doch der ganze Facherkanon irgendwie auch darauf aus-
gerichtet. Muss doch irgendwie fast schon so sein. Und ich finde es genau aus dem Grund sehr wichtig, dass man sich auch
fachertbergreifend sich an Dinge heranwagt. Jetzt mache ich z.B. gerade mit der Geschichte-Lehrerin ein Kunstgeschichte-Pro-
jekt und ich merke einfach 1. kann ich sehr viel von ihren historischen Hintergrinden lernen und es gibt 2. fur die Schdler viel
mehr die Verkntpfung zwischen kulturellen Produkten, die man betrachtet und die stehen dann plétzlich im Zusammenhang
mit politischen oder gesellschaftlichen Phanomenen. Und das kann ja das BG bis zu einem gewissen Punkt aufzeigen aber
irgendwann ist es dann Rahmen-Sprengend. wenn man die ganzen Hintergriinde auch wieder erklart, dann ist man nur wieder
am schwatzen, statt am tun. Und von daher ist man auch darauf angewiesen, dass sich das so mit anderen Fachern - wie die
Hand reicht.

Ich finde, die Facher konnten viel mehr zusammenspannen. Auch Deutsch hétte soviel Potential drin, wie man es mit BG auch
vernetzen konnte. Ich finde es toll, wenn man sich mit den Lehrern auch absprechen kann und so sehen kann, was sie so
machen, wo sie so stehen. Wie gesagt, mit der Geschichtslehrerin befassen wir uns intensiv mit dem Expressionismus, gehen
auch ins Kunstmuseum und jetzt hat sich der Deutschlehrer auch gerade noch gemeldet «ah super, da kann ich gerade noch
die expressionistische Lyrik einflechten». Und das ist etwas ganz tolles. Diese Asthetik ist ja in der Sprache auch drin. So dieses
Leuchten kann man da auch finden. Oder vielleicht kdnnte man es auch noch in Musik noch aufnehmen, was war denn da in
der Musik. Wie die Ficher nicht so aneinander vorbeilaufen lassen, sondern mehr, die Schiiler auch mehrere Uberschneidungen
erleben lassen. Und merken, dass schlussendlich alles irgendwie vernetzt wird.

(.Anina Dirnberger) Wie erlebst du demnach die Rolle des Faches im Vergleich mit anderen Promotionsfachern? Nimmt BG da
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eine Sonderrolle ein?

(.Lehrperson D) Nein. nehme ich jetzt nicht so wahr. Der Austausch ist natirlich schon schwierig. Es ist ein riesiges Lehrerteam.
Und die Dinge, die ich da erwahnt habe, diese Gesprache, die da mit anderen Lehrpersonen stattgefunden haben, das ist
natdrlich alles Zusatzarbeit. Das macht man im Rahmen eines Projektes oder einer Studienwoche oder so. Aber sonst ist es sehr
schwierig. Du kannst nicht immer so auf andere Themen und Facher reagieren kann. Aber ich habe jetzt gar nicht das Gefuhl,
dass BG ein Randfach - also weder dass es ein Randfach ist, noch dass es ein besonders spezielles Fach ist, habe ich jetzt gar
nicht das Gefuhl. Nein.

Oder was meinst du?

(.Anina Dirnberger) Ja es geht schon in diese Richtung. Und ich finde es sehr schon, dass du das gar nicht so empfindest. Denn
jetzt gerade aus meiner eigenen Erfahrung auch aus meiner Kanti-Zeit - es waren so die «kurligen» Lehrer, der Weg des ge-
ringsten Wiederstandes, das was man auch nicht so ernst genommen hat, oder das Fach, wo man seinen 5er auf sicher hatte.
Anderseits finde ich, wird es gerade in so Theoriediskursen etwas glorifiziert, was man in BG an der Personlichkeitsentwicklung
des Schulers alles machen und erreichen kann, was sonst in anderen Fachern nicht machbar ist, oder nicht gemacht wird. Und
deshalb nimmt es mich wirklich auch sehr wunder, ein bisschen hinter die Kulissen verschiedener Schulhduser hineinzublicken.
und zu sehen, wird das einfach so dramatisiert oder ist das ein Bild, das ich aus meiner eigenen Schulbiografie in mir mittrage.
Und es beruhigt mich sehr, also es freut mich sehr, dass das in der Praxis Gberhaupt nicht so erlebt wird. Und dann frage ich
mich jeweils, wozu dann diese ganze Debatte standig. Wieso nicht einfach: es ist wie alles andere auch. Und das ist gut.
(.Lehrperson D) Ja. Aber es ist nattrlich schon so, also ich finde, es hat eine Wichtigkeit, dieses Fach und die muss man schon
auch sehen. es hat lange darum gekampft, um Anerkennung auch, dieses Fach. Es war lange so einfach ein «Plauschfach».
Und das ist schon so die Einstellung manchmal der Schiler. Sie kommen manchmal mit dieser Einstellung hierhin aus der
Primarschule und mussen dann einfach damit konfrontiert werden «Hey, da ist ein Anspruch vorhanden, du musst zu einer
gewissen Zeit etwas abgeben und wenn du das nicht hast, musst du nacharbeiten kommen.» also diese Verbindlichkeit des
Faches, es an Kriterien festmachen, da mussen sie sich zuerst daran gewohnen. Sie kommen tberhaupt nicht mit dieser
Einstellung von der Primarschule her. Es ist so das Fach wo man probiert etwas lauter zu sein und ein bisschen mehr Blddsinn
machen. Wir haben hier Halbklassen und das ist absolut super so. Da kannst du von Anfang an sehr - konkret auch auf die
einzelnen Schiler auch eingehen und sie individuell beraten und es geht dann auch um das Interesse. Darum, hey, was machst
du denn da und was interessiert dich und was mochtest du denn zeigen. Und dann merken sie dann ah. uhps. Es ist ja nicht
einfach irgendetwas. Jetzt machen wir wirklich etwas. Und das ist ein sehr guter Moment. Und das geht meist nicht lange,

bis sie das merken. Klar gibt es zwischendurch immer wieder die Durchhdnger. Oder dann hért man einen 2.Klassler noch im
Freien und dann klingelt es und er ist offensichtlich zu spat und dann sagt der mir «b66h ist ja nur BG» und kommt zu spat da
rein. Klar. Da nerve ich mich gewaltig. Aber dann ist natirlich wieder die Frage, ob es einfach um die Provokation mir gegen-
Uber geht oder ob es wirklich seine Einstellung zum Fach ist.

(.Anina Dirnberger) Wenn du sagst, sie kommen so mit Erwartungen wie «ein bisschen pldauschlen» gibt es schon einen Kon-
flikt, den man aber ziemlich schnell beheben kann, dadurch, dass einfach klar ist, was du von ihnen auch erwartest. Hast du
auch schon «Konflikte» erlebt, wo die Begrifflichkeiten das Problem waren?

(.Lehrperson D) Ja, das habe ich auch schon erlebt. Von ganz unterschiedlichen - Auslegungen. So die Erstkléssler sind immer
wieder erstaunt, wenn ich sage, so, heute gehen wir in den Gipsraum, modellieren. Und dann finden dann «Was? aha, wir
kdnnen auch mit Ton und Gips arbeiten? Ja aber Bildnerisches Gestalten, das ist ja kein Bild» - deshalb nerve ich mich auch so
Uber diesen Begriff. Also irgendwie - Bildnerisches Gestalten ist wirklich ein ganz doofer Begriff oder eine ganz doofe Bezeich-
nung fur das Fach, finde ich.

Das ist so das eine, dass sie in erster Linie einfach mal an das zweidimensionale denken. Das andere ist, wenn man mit den
Alteren mal so konzeptionell arbeitet, dann merkt man ganz stark, dieses «die erstbeste Idee gerade umsetzen». Das Ideen
entwickeln und nicht die erstbeste Idee sofort gut finden. Da muss man sie schon sehr an das prozesshafte arbeiten heranfuh-
ren. Und auch dort gibt es manchmal so - jetzt bei dem letzten Projekt in dieser Art habe ich erlebt, dass eine Schilerin meinte
«Also DAS ist jetzt fr mich Kunst». Einfach so das ganz lange an einer Idee herumstudieren und dann eigentlich einfach vom
intellektuellen her ausgehen und das dann umsetzen. Also die Schuler haben beispielsweise eine Installation gemacht. Und
sie hat dann wie gefunden, das ist es jetzt. Sozusagen etwas «herunterkochen», eine grosse Auslegeordnung machen und
dann etwas einkochen auf «das ist jetzt eine tolle Idee, jetzt setzen wir die so um, mit dem und dem und dem.» da kam diese
Bemerkung, das ist jetzt wirklich Kunst. Und nicht mehr einfach ein bisschen Bildnerisches Gestalten. Ja.

(.Anina Dirnberger) Oh, schoner Moment, gell?

(.Lehrperson D) Jah, das habe ich wirklich ganz toll gefunden. V.a. ist sie eine Schulerin, die jetzt zeichnerisch recht Mihe
hatte. Auch nicht so Geduld und so - genau sie musste ich eigentlich zu Beginn sehr stark ausbremsen. Sie haben im Team zu
zweit gearbeitet und das braucht an sich schon mehr Zeit - ich glaube sie hat dann begonnen, darin wirklich eine Qualitat zu
erkennen. Das haben leider nicht alle so - ist mir nicht bei allen so gelungen.
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(.Anina Dirnberger) Hm. Ja ich denke gerade an eine Vorlesung an der ZHdK, wo uns ein Dozent gesagt hat: so im Stil von,
wenn du nur schon 20% der Schdiler erreicht hast, dann hast du als Vermittlerin erfdllt - mehr liegt nicht - mit mehr darfst du
eigentlich gar nicht rechnen.

(.Lehrperson D) Ja, das kann aber auch sehr erleichternd sein, wenn man - ja man hat es da mit irgend - irgendwelchen Leuten
zu tun, die aus verschiedensten Familien und Bereichen kommen, die verschiedenste Einstellungen mitbringen - da muss man
sich keine lllusionen machen, es missen ja nicht alle Kiinstler werden. Es hat ja eh schon zuviel (.lacht)

(.Anina Dirnberger) Du hast erwdhnt, Bildnerisches Gestalten sei ein Begriff, den du doof und nicht passend findest. In welche
Richtung musste ein passender Begriff denn gehen? Wie z.B. in Deutschland wo es Kunst / Kunsterziehung heisst?
(.Lehrperson D) Hm. Kunstunterricht. Ja dann kommt man noch ins Zeug mit den Musikern oder den Theater-Leuten. Ich finde
eigentlich sollte man alle musischen Facher zusammenbringen. Einen riesigen BG-Musik-Theater-Film - Trakt sollte es an den
Schulen geben. Tanz auch noch. Und dann sollte das Ganze Kunstunterricht heissen. Glaube ich im Moment. Das wirde mir
vorschweben fiir die Zukunft der Schule. Kénnte aber noch lange dauern. Kunstunterricht als Uberbegriff fir die musischen
Féacher. So wie Naturwissenschaftliche Facher.

(.Anina Dirnberger) Das ist gerade ziemlich dhnlich wie mit der ZHdK - wie lange ist es her, seit die musischen Studiengange
unter «Hochschule der Klinste» zusammengefasst wurden? Ich weiss es nicht. Aber es lauft so ein bisschen in die Richtung?

(.Anina Dirnberger) Jetzt Uberleitend zu den letzten Fragen, mit den Vorhaben und Absichten von dir vs. die Erwartungen und
Vorstellungen der Schiler. Die tollen «Aha-Erlebnisse» hast du bereits erwdhnt, auch das mit dem Gipsraum war ja eigentlich
eher positiv. Gab es auch schon Momente, wo du etwas an die Klasse herangetragen hast und merken musste, dass niemand
wusste oder verstand was das sollte?

(.Lehrperson D) Ja, das gab es schon oft. Ganz zu Beginn v.a. Im ersten Jahr bist du eigentlich nur am Ausprobieren. Denn -
also ich habe zuvor ja an der Primarschule unterrichtet, von daher wusste ich schonmal ungefahr, was man mit den jingeren
Schilern machen kénnte, was dort sein kdnnte - aber auch das schon nicht so genau. und irgendwie hatte ich zu Beginn stark
die Einstellung: jetzt bist du an einem véllig anderen Ort, jetzt bist du an einem Gymnasium. Die Anspriiche missen da oben
sein. Nur ja nicht untervorderen, nicht mit so Primarlehrerzeugs kommen, das ist irgendwie doof und kindisch. Und dann muss-
te ich merken, dass es diese Grenze eigentlich gar nicht gibt. Man muss stark herausfinden, was der Altersstufe entspricht und
auch was sie interessiert. Und das muss sich wie einpendeln. Bei den Jingeren habe ich das dann schneller gefunden. Aber bei
den Alteren, da habe ich Dinge wirklich ausprobiert, sie zu Beginn vor allem eher tiberfordert, wie Studenten behandelt, weil
ich ja selbst erst gerade Studentin war, das ist schon triigerisch. Oder die erste Maturaarbeit, die ich betreut habe. Ich hatte
bereits den Anspruch, dass sie zum Beispiel reflektiert, was sie macht. Und das kann man auch in diesem Alter noch nicht so
stark erwarten. Also ich musste - v.a. bei den Alteren musste ich meine Anspriiche extrem herunterschrauben.

Meinst du noch einen konkreten Moment? hm. Doch, etwas war da. Mit einer zweiten Klasse wollte ich mal das perspektivi-
sche Zeichnen anschauen. Und da dachte ich zu Beginn ich zeige jetzt nur mal einfach, wie man so Klotze aufeinanderschich-
ten kann, konstruierend. Eine «Uber-Eck-Perspektive». Schén Schritt fiir Schritt. Mal einen Klotz so gezeichnet und dann zeige
ich so schon, wie man da jetzt einen zweiten obenauf legen. Mit Diagonalen und so. Und da musste ich merken, das ist viiel
zu schwierig. Und es gab sogar einen Schdler in der Klasse, wo ich merkte, dass er sich das wirklich einfach noch tGberhaupt-
garnicht vorstellen. So das mit den Transparenten Quader, dass man da Linien sehen kann, die man ja gar nicht sieht, ausser
der Wiirfel ist aus Glas. Das war einfach zu abstrakt und das rdumliche Vorstellungsvermégen - das war wirklich eine Uberfor-
derung. Ich sass die ganze Stundeneben diesem einen Schiler und habe jeden Strich gezeigt, den er machen muss. und da
merkte ich «oh, jetzt hast du zu stark gezogen - am Gras» da kannst du in der vierten nochmals damit kommen. ja. Da war es
wirklich so, dass ich diese Untergymnasiasten Uberschatzt habe. Und merkte, dass ich etwas herunterfahren muss. Aber das ist
einfach so, wenn man beginnt. man weiss es einfach noch nicht, muss es mal machen und merken, uhps. das geht nicht.
(.Anina Dirnberger) Kannst du aus deiner Sicht eine Tendenz beschreiben, was die Schiler gerne machen wollen, was sie inter-
essiert? Wie gehst du auf ihre Winsche ein?

(.Lehrperson D) Also ich mache jeweils Ende Semester Feedbackrundenen, wo ich mit allen Klassen einen Fragebogen ausfulle.
Was hat ihnen besonders entsprochen und was nicht, wo haben sie am meisten gelernt und das ist sehr spannend, dass dies
manchmal auseinandergeht. Dass sie teilweise Arbeiten sehr gerne machen und gleichzeitig das Gefiihl haben gar nichts dabei
zu lernen. Obwohl ich zum Beispiel - also es ist noch spannend zu wissen, wo sie das Gefihl haben, etwas zu lernen in «die-
sem BG». Und das geht teilweise total mit meiner Meinung auseinander. Aber mich interessiert vor allem, was ihnen entsprach,
sie durfen da auch Wiinsche anbringen, mit welchen Materialien sie gerne arbeiten wirden, welche Themen sie interessieren.
Und da kommen oft 3D Dinge. Also mit Gips arbeiten, mit Holz. Oder dann kommt: wir wollen mal mit Spraydosen mal Graf-
fitis sprayen und so. ich muss das dann einschranken. Ich versuche schon auf einige Wiinsche einzugehen, aber nicht auf alle.
Das wirde vollig ausufern. Und sowieso, egal was du machst, du kannst es nicht allen Recht machen. Es gibt immer die, die es
doof finden, oder die es nicht interessiert. Ja also allermeistens. Ich kann einfach nicht davon ausgehen, dass alle einfach voll
begeistert mitmachen. Aber es gibt so Schulklassen, die haben irgend so eine Atmosphare - wo ich das Gefuhl habe, da konn-
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te ich wasweissich machen und - ich kénnte irgendetwas machen. Die sind so begeisterungsfahig und die ganze Klasse geht
mit, weil sie einige so Zugpferde haben. Es ist stark auch davon abhéangig. Ich arbeite daher auch nicht mit allen selben Klassen
parallel. Also ich sage nicht «mit allen zweiten Klassen mache ich jetzt das». Sondern ich arbeite sehr unterschiedlich, je nach
Klasse. Manchmal dussert die Klasse irgend ein spezielles Interesse und dann versuche ich das schon zu beriicksichtigen. Zum
Beispiel mit Schrift. Eine Klasse hat sich z.B. gerade gewdiinscht, sie wollen sich unbedingt mit Schrift mal auseinandersetzen
und jetzt probiere ich das fur sie irgendwie miteinzubeziehen.

(.Anina Dirnberger) Ist schon, wenn sie mit ihren Winschen wirklich auch zu dir kommen. Ist nicht selbstverstandlich.

Ja. Also ich bin in etwa durch mit meinen Fragen. Hast du noch irgendetwas, was du findest, ware noch wichtig? Etwas wo-
nach ich gar nicht gefragt habe?

(.Lehrperson D) Uh. Ich weiss gerade nichts. Aber wie gesagt, es ist ein riiiesen Thema und wir kénnten da noch viel langer
dariber diskutieren. Aber ich glaube. Ja im Moment ist so das Wichtigste, oder das was mich im Moment gerade beschaftigt.
Das konnte ich sagen. Aber ich denke das Thema ist sehr wichtig.

Ja und es hat auch etwas, so hey, was mache ich da eigentlich die ganze Zeit. Mal versuchen sich irgendwo festzulegen. Fin-
den: das ist jetzt etwas, was sie mitnehmen sollen. Wenn man das mal so durchdenkt und hinterfragt, macht es auch fur einen
selbst wieder mehr Sinn und kénnte dadurch auch versuchen seinen eigenen Unterrichtsstil immer weiterzuentwickeln und

zu hinterfragen. Ich glaube, etwas kommt mir jetzt doch noch in den Sinn. Man ist sehr sehr frei in diesem Job. Also was die
Inhalte zum Beispiel angeht. und das habe ich so gerne an dieser Arbeit. Es ist etwas von allertollsten. Uberhaupt. Da glaube
ich ist es dann auch grundlegend wichtig, dass man sich wirklich diese Dinge auswahlt, die man - klar, sich auch mit dieser
Altersstufe auch vorstellen kann umzusetzen, die der Zielgruppe und den Schulern halt auch entspricht - aber auch Dinge,

die einen selbst auch begeistern. Dass man sich dort wagt, das zu tun und thematisieren, wo man selbst gerade daran am
herumstudieren und gestalten ist. Und wenn man das den Schilern mitgehen kann, diese Begeisterung, dann geht es glaube
ich von selbst auf das Ziel zu. Und das ist glaube ich schon etwas, was man nicht ausser Acht lassen darf. Und nicht immer:
oh, jetzt sollte ich noch etwas 3D, jetzt mal wieder malen, oh mit Holz haben sie noch nie gearbeitet. Das ist einerseits sicher
gut und das abwechslungsreiche am Unterricht. Aber anderseits, wenn man selbst etwas hat, wofir man wirklich brennt. Und
merkt, wow, da mochte ich selbst noch ein bisschen - da habe ich jetzt wahnsinnig Lust, das zu vermitteln oder irgendwas,
was man gesehen hat und einen fasziniert hat, oder eine Ausstellung, die man besucht hat. Dann finde ich muss man das
unbedingt aufgreifen. Auch wenn es vielleicht vollig ausserhalb der Planung ist, oder von heute auf morgen kommt. Aber ich
glaube, diese Freiheit hat man und die sollte man auch nutzen, dass man solche Dinge wagt. Und das habe ich z.B. im ersten
Jahr auch nicht so gemacht. Ich dachte da immer, ich kénnte noch das, diese Ziele noch, das noch abdecken. Und mit der Zeit
habe ich gemerkt, dass soviel geschieht, und geschehen kann, wenn ich mich wage, auf meine eigenen Interessen einzulassen
und diese als Inhalte nehme. Naturlich nicht immer, aber auch. Und diese so einfliessen lassen.

(.Anina Dirnberger) Dann bist du fir die Schuler als Mensch vielleicht auch eher fassbar. Wenn du tber deine Begeisterung
splrbar bist. Gibt es umgekehrt auch Dinge oder Themen, die du umgehst?Dinge, wo du nicht warm wirst damit?
(.Lehrperson D) Jah. es ist so ein riesiges Gebiet. Also eher, dass mich gewisse Dinge sehr interessieren, ich mich aber noch
nicht wage, sie mit den Schulern zu thematisieren. Zum Beispiel Performance oder so. Da wsste ich nicht so richtig wie. Da
musste ich noch Unterrichtsprojekte sehen, die in diese Richtung gehen. Und mich konkreter einarbeiten, Dinge lesen. Es
wurde mich schon interessieren, aber wie jetzt das mit den Schilern aufzugleisen, das ist etwas, was mir noch sehr fern ist.
Ode teilweise auch so technische Dinge. Da musst du immer auf dem neusten Stand sein, die neuen Software-Programme. Ja
Compi, das finde ich schon nicht so das tollste. Da gibt es soviele Materialien und Programme.

Aber ich habe auch schon so gearbeitet. Gerade so Stop-Motion Filme mit Jingeren, ich finde auch, dass man das unbedingt
einflechten soll. Aber es wird dann schnell sehrsehr komplex mit den Computerprogrammen. Ich glaube man muss gute
Aufgaben haben, die mit wenigen Funktionen auskommen, etwas hinzubringen, damit sie auch noch zum Gestalten kommen
und nicht nur alle Funktionen anwenden lernen mussen. Das ist so der Punkt, wo ich mich immer up-to-date halten muss und
mit anderen absprechen «hey, und wie machst jetzt du das mit Photoshop, dass es auch noch reizvoll ist, aber nicht zuviel und
nicht zu komplex». Dass sie einfach nicht wieder stundenlang am Compi sitzen, das tun sie in den anderen Fachern bereits und
zu Hause nochmals. UNd hier kénnte man wirklich mit so vielen Materialien arbeiten. Sie schatzen es auch extrem, mit den
Handen zu arbeiten. Das eine Rickmeldung, die ich immer wieder erhalte. Oder dass sie mich fragen «Darf ich auch noch mit
meinen Fingern in das Bild malen?» und dann muss ich sagen, ja klar mach!

(.Anina Dirnberger) Also fahren sie gar nicht nur auf die neuen Medien ab, und nochmals digital und nochmal digital.
(.Lehrperson D) Wir haben einfach so wenig Zeit im BG. Zweimal 45 Minuten. Und dann haben sie nur zwei Lektionen pro
Woche und dann finde ich es einfach schade, wenn man zwei Lektionen einfach nur am Compi sitzt.

Frage nach Freifachern: Photoshop, ist gar nicht auf Interesse gestossen, aber im Gegenzug dazu das analoge Fotolabor ist
absolut im Trend. Siebdruck wird angeboten. Das Interesse der Schiiler scheint im Moment eher in Richtung des Handwerks zu
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gehen. Vielleicht ist das einfach ein Trend, der sich wieder andern wird.

Frage nach den Fachschaften: Es ist einfach auch eine tolle Stimmung in der Fachschaft hier. Super Austausch, tolle Mischung,
ich bemerke keine Rivalitaten und ich bemerke auch nicht irgendwie so Sticheleien oder so. Oder dass man das Material, das
man das so unter Verschluss halt. Sondern es ist mehr die Atelierstimmung. Habe es also auch schon erlebt, dass es darum
geht «wer hat die schonsten Schlerarbeiten», man hangt die Arbeiten auf und es geht eigentlich nur darum, sich Gber die
Arbeiten der Schiler zu profilieren, zeigen wie gut man ist. Und man darf ja nicht sagen, wie diese Arbeiten zu Stande kamen.
Das finde ich soetwas doofes. Und das ist jetzt hier gar nicht der Fall. Oder ich bemerke es einfach noch nicht (.lacht) aber bis
jetzt ist es so easy. Alle arbeiten zusammen, es gibt viele Teams, die miteinander arbeiten und sich austauschen. Es ist niemand
so voll der Einzelkdmpfer. Und das ist irgendwie schon.
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Lehrperson E

(.Anina Dirnberger) Vielen Dank, dass du dir Zeit genommen hast.

(.Begrissung und Vorstellung des Vorhabens)

Kannst du ganz allgemein versuchen zu umschreiben, was fir dich ein gelungenes Unterrichtsprojekt ausmacht?
Wenn es dir einfacher féllt, anhand eines Beispiels oder auch allgemein.

5 (.Lehrperson E) Ok. Also, aus meiner Perspektive. Ja also rein von mir aus, dass es irgendwie aufgeht, was ich mir fir Gedanken
mache. Die Anspriiche, die ich an den Prozess und wie es ablduft habe. und vielleicht auch die Vorstellung die ich habe von:
steigen sie darauf ein, interessieren sie sich dafur. Dass das wie aufgeht. Ja. Und dass auch die Dinge, die mir in dem Moment
wichtig sind und aus meiner Perspektive wie gelernt werden mussen, dass die auch - dass ich das Gefiihl habe, sie haben in
diesem Bereich etwas gelernt. Das ist jetzt sehr allgemein halt. (.lacht)

10 (.Anina Dirnberger) Du hast gerade von Bereichen gesprochen, wo etwas gelernt werden muss, wie stellst du dich da so zu
Technik und Inhalt. Was findest du muss denn gelernt sein?

(.Lehrperson E) Also jetzt mega grundlegend auch wieder. Ich finde, das kann ich doch nicht so grundlegend sagen, das ist
doch sehr Aufgabenspezifisch. Es gibt Aufgaben, wo mir z.B. das Entwerfen sehr wichtig ist. Also der Entwurfsprozess, wie
der erste Teil, der dann auf das Endprodukt hinfiihrt, dass mir der wichtiger ist. Dass es mir darum geht, dass sie moglichst

15 viele verschiedene Varianten ausprobieren und nicht einfach die erste Idee nehmen, dass mir das wichtig ist. Und dann ware
es gelungen, wenn sie das so - auch zustande bringen, verschiedene Varianten zu entwickeln und davon ausgehend dann zu
einem Endprodukt gelangen.

Es gibt aber auch - ich habe im Moment gerade so parallelperspektivische Grundlagentibung, wo es wirklich ganz klar ums

Technische geht. Sie mussen einen Wrfel oder eine Form in Parallelperspektive umsetzen. Das ist dann sehr auf das Technische
20 reduziert.

(.Anina Dirnberger) Gibt es einen Teil, den du wichtiger findest?

(.Lehrperson E) (.dhm) Ich glaube es muss - das ist sowieso eine riesige Frage. Ich glaube die Grundlagen, das Technische ist

in der Schule um einiges wichtiger als ich gedacht habe. Also einfach - im Schulunterricht, so wie ich ihn jetzt in den letzten

paar Schulen angetroffen habe. Und ich glaube, das ist wie - da bin ich noch am herausfinden, wie ich eine fir mich stimmige

25 Mischung zwischen Grundlagen aber auch Prozess- oder projektorientiertem Arbeiten erreichen kann.

(.Anina Dirnberger) Wenn du sagst, das technische ist wichtiger als erwartet, beziehst du dich auf wessen Perspektive?
(.Lehrperson E) Ja. Also schon eigentlich - das ist vielleicht so ein bisschen das ZHdK - Abgédnger Ding. Dass wahrend der Aus-
bildung nicht so thematisiert wird, welche Grundlagen die Lehrplane auch anfordern. Und - dass es ftr mich war es nicht so
wichtig und ich merke doch, dass es auch ein Anspruch von Seiten der Schule ist, dass die Schiler gewisse Grundlagen einfach

30 auch beherrschen. Und naturlich ist es auch wichtig, dass wenn man mal eine Tonwertzeichnung macht, dass sie dann schon-
mal etwas von Tonwerten gehort haben und das auch schon einmal gelbt haben. Die Zeichnung fallt ihnen dann einfacher mit
einer Voriibung. Da sehe ich in vielen Féllen schon den Sinn dieser Grundlagen-Ubungen. Aber es darf einfach nicht Uberhand
gewinnen. Es darf fiir mich nicht ein Unterricht werden, der dann nur aus den Ubungen besteht. Die dann auch sehr Fix sind
haufig.

35 Ja und das zweite fur mich ist schon - ich arbeite grundsatzlich lieber mit Aufgabenstellungen, die offener sind und von den
Schulerinnen mehr Selbstbestimmung fordern. Die sich schon innerhalb eines Rahmens, eines Themas bewegen. Sie sollen aber
doch ihre Freirdume haben und nicht jedes Resultat soll am Ende gleich aussehen. Aber da musste ich schon auch feststellen,
dass es je nach Klassengrosse vor allem extrem schwierig ist so zu arbeiten. Also ich war schon an Schulen, wo ich Halbklassen
unterrichtet habe, 10-12 Schiler. Und da ging das wunderbar. Oder auch im Werken - ich gab ja auch Werken, vier Jahre lang

40 - da hat man auch immer Halbklassen, was super gut geht dann. Aber es ist schon - sobald man tber 20 Schuler hat finde ich
es einfach schwieriger. Das ist so meine Erfahrung. Auch vielleicht ein bisschen ein Frust.

Anina Dirnberger) Was wurdest du dir wiinschen, dass deine Schilerinnen Uber deinen Unterricht sagen?

Lehrperson E) ja. Ich habe das hier mal versucht aufzuschreiben. Und ich finde, das ist eigentlich ein bisschen plump.

Anina Dirnberger) Die Frage?

Lehrperson E) Nein, meine Antwort. Mir fiel irgendwie nicht soviel ein. (.lacht) Grundsatzlich schon, dass sie es irgendwie
interessant finden und spannend. Ich glaube, ich fande es schlimm, wenn sie sich langweilen wiirden. Aber ich finde sie dirfen
ruhig auch finden, es sei herausfordernd und streng. Sie dirfen durchaus an ihre Grenzen stossen. Ich fande es nicht gut,
wenn sie es easy finden. Was ich auch noch wichtig finde: dass es nachvollziehbar ist fur die Schiler. Dass sie verstehen kon-

50 nen, weshalb sie einzelne Schritte machen - auch mal machen missen - dass sie wie denn Sinn sehen hinter diesen einzelnen
Arbeitsschritten. ja. Und dass sie vielleicht auch das was sie dann gemacht haben, das Thema, das wir dann behandelt haben
- dass sie dem gegeniber eine gewisse Wertschatzung entwickelt haben. Dass das dann irgendwie - interessant war oder
wurde.

(.Anina Dirnberger) Findest du personlich - jetzt mal die Lehrplane vollig ausser Acht gelassen - was findest du, muss ein Matu-

55 rand in BG gemacht, gelernt oder erlebt haben?

(.
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(.Lehrperson E) So etwas spezifisches?

(.Anina Dirnberger) Das steht dir véllig frei. Das kann inhaltlich sein, auf eine Arbeitsform bezogen, eine Erfahrung...
(.Lehrperson E) Mhm. Also was ich wichtig finde ist, dass sie einmal ein eigenes Projekt entwickeln. Mit vielleicht - mit einer
Rahmenbedingung, die kann inhaltlich oder technisch ein. Aber, dass sie quasi von A bis Z. Von der Ideenentwicklung bis zur
Planung und die Frage, wie kann ich das umsetzen bis dann zur Umsetzung selbst. Das finde ich wichtig. Obwohl, ich glaube,
das kann man nicht nur in einem Mal machen, das muss man auch aufbauen. Und vielleicht wie - ja das muss man wahr-
scheinlich schon auch tben. Diese selbstandige Art von Arbeit.

(.Anina Dirnberger) Du hast deine Klassen ja so - eher in kleineren Zeitradumen. Merkst du da Unterschiede und Momente?
Jetzt im Bezug vielleicht auch auf das Uben, das du gerade erwahnt hast?

(.Lehrperson E) Also ich merke auf jeden Fall Unterschiede. Aber ich glaube, das ist nicht unbedingt von der Schule abhangig

- jetzt auch nicht von der Stufe - sondern vielmehr von der Lehrperson selbst. Das finde ich jetzt aber auch etwas schwierig,
um das definitiv sagen zu kénnen. Aber ich habe schon Klassen, wo ich schon gestaunt habe, wie schnell und selbststandig sie
mit offenen Aufgabenstellungen bereits umgehen. Und solche, wo ich dann merke, sie sind extrem fixiert auf «richtig - falsch»
und «ist das jetzt gut so». Solche, die kommen dauernd fragen «ist das jetzt gut so». Also sehr wenig Eigenverantwortung
Gbernehmen. Da gibt es starke Unterschiede. Vielleicht kann man es schon auch etwas auf die Klassengréssen rtickfihren. So
tendentiell gréssere Klassen sind - ich weiss doch nicht so ganz, ob man das so sagen kann - aber sie sind sich vielleicht wie en-
gere Aufgabenstellungen gewohnt, weil es wie auch einfacher umsetzbar ist mit so vielen Schilern. Im Gegensatz zu kleineren
Klassen.

(.Anina Dirnberger) Wenn du sagst: Eigenverantwortung tbernehmen und eigenstédndig etwas planen, ein Projekt, ein Prozess
- wie schatzt du das ein, ist das etwas Fachspezifisches? Oder anders herum: was macht BG vielleicht aus, was andere Fachern
nicht kénnen?

(.Lehrperson E) Ich hatte es vermutlich schon so auf das Prozessorientierte hin. Gedacht. Aber ich denke, das ist auch in ande-
ren Fachern moglich. Aber in BG ist es bestimmt sehr gut moglich. vielleicht etwas besser als in anderen Fachern. Aber da habe
ich wie zu wenig Erfahrung. Es gibt ja diese SOL - Projekte und die gibt es ja in allen Fachern. Selbst Orientiertes Lernen. Und in
BG gibt es das auch, jetzt schon an einigen Schulen wo ich bereits war. Aber es gibt es nicht nur in BG.

Ja vielleicht diese Herangehensweisen, die nicht Uber das - Anhaufen von Wissen funktionieren, sondern Ubers handeln, tbers
experimentieren Uber «ich versuche mal das und komme dann davon zum nachsten», vielleicht schon so das Handlungs- und
Prozessorientierte, dass man das bestimmt gut im BG umsetzen kann.

(.Anina Dirnberger) Wie hast du - jetzt an den verschiedenen Schulen wo du bisher warst - die Stellung des Faches so im gan-
zen Schulkontext erlebt?

(.Lehrperson E) Also ich finde das noch eine schwierige Frage. Da man ja wie weiss - oder es kursiert so das Gerlicht - dass das
Fach an vielen Schulen halt nicht so eine hoch angesehene Stellung hat, an vielen Schulen. Manchmal bin ich - oder ist man
vielleicht auch so Ubersensibilisiert. Und nimmt so jedes leicht abschatzige Ding noch bewusster wahr. Also ich weiss nicht so
recht, aber - ich habe mir das auch aufgeschrieben. Also, von Schiilerseiten ist es wirklich sehr unterschiedlich. Da habe ich
Klassen, die schatzen es sehr, sie nehmen das Fach ernst, es ist ihnen auch wichtig. Aber das - also ich habe auch eine Schwer-
punktfachklasse. und dort ist es wie klar, sie sind sehr ernsthaft und dort ist eine grosse Wertschatzung vorhanden. Aber ich
habe auch eine regulére Klasse, wo ich merke, die sind irgendwie voll dabei. (.4hm) Und dann habe ich Klassen - oder nicht
ganze Klassen aber vielleicht einzelne Schiler in einer Klasse, wo man merkt, das hat jetzt fur sie Gberhaupt keine Bedeutung.
Die eher abschatzig, abwertend sind. Aber ich denke das begegnet einem in jedem Fach. Jetzt von Seiten der Schiiler. Finde
ich, kann ich keine so klare Aussage machen. Was ich manchmal vielleicht merke, ist die Haltung: es ist easy. Man muss nicht
viele Hausaufgaben machen, es gibt keine Tests, man kann Musik héren, «was? man muss einen Vortrag machen?» so in diese
Richtung. Was, ich muss zu Hause einen Text schreiben. Dass es dann solche Reaktionen gibt. Aber wie gesagt, das kommt in
meinem Fall halt auch darauf an, welche Lehrperson sie zuvor hatten. und was halt dort so gangig war. Oder auch «Was, ich
habe ein 2.5?» oder so. In BG. Das gibts doch nicht. So das eher.

Und von Seiten der Lehrer finde ich es sehr schwierig. Ich war bisher in vier Schulen. Muss auch sagen, ich habe naturlich am
meisten mit den BG Lehrern. War schon auch an allen Notensitzungen dabei, aber habe da nicht wirklich Einblick in die Lehrer-
schaft und Stimmugn erhalten. Ich selbst habe es noch nicht so krass erlebt. Aber ich habe es schon auch gehort, von anderen
BG-Lehrerinnen, dass andere Lehrpersonen wirklich schon sehr abschatzige Bemerkungen gemacht haben. Aber. Persénlich
noch nie erlebt.

Und von den Rektoren her, merke ich schon eine sehr wertschatzende Haltung. Direkt erlebt habe ich es selbst noch nie, aber
man hort es irgendwie standig. Irgendwie. Es ist so. Ja. Ein Phantom.

(.Anina Dirnberger) Es ist wahrscheinlich schon auch, wie du sagst, dass man véllig Gbersensibilisiert ist.

(.Lehrperson E) Ja und es ist einfach immer und auf jeden Fall ein Thema bei allen BG-Lehrpersonen. Die ich bis jetzt kennenge-
lernt habe.
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Ah, doch, einmal. Doch. Das kam wirklich von der Rektorin héchstpersonlich. Und das war wirklich total daneben (.lacht) ja
es ging irgendwie darum, dass - es gab so einen Umzug in der Stadt. UNd dann hatten die Werklehrer einfach die Kostiime
basteln mussen fur diesen Umzug. Und vier Wochen von ihrem Unterricht da investieren. Und da hat man schon gemerkt - es
haben sich auch alle Werklehrer dagegen gewehrt und ihre Haltung war einfach jaja, das kann man ja dann im Werken ma-
chen. So. Das fand ich ziemlich daneben.

(.Anina Dirnberger) warst du da an einer Sekundarschule am unterrichten? Werken?

(.Lehrperson E) Nein, das war an einer Kantonsschule. Untergymnasium.

Also ich fande es schon interessant, solche Dinge zu machen, auch z.B. flrs Theater, Kulissen, Kostiime und so. Aber mit einer
spezifischen Gruppe, die sich dafir auch anmelden und mit einem spezifischen Zeitrahmen, ausserhalb des normalen Unter-
richts. Das fande ich schon ok und auch sinnvoll. Aber nicht, dass du deinen reguléren Unterricht dafiir hergeben musst. Fir
etwas, das du vielleicht nicht als wertvollen Unterrichtsinhalt ansiehst.

Ganz anders wdre es, wenn es dabei wirklich in Richtung Szenografie, Bihnenbildgestaltung und Regie oder so geht.

Aber einfach vorzeichnen, ausmalen, ausfiihren. Da habe ich schon Muhe.

(.Anina Dirnberger) Die nachste Fragerichtung kommt ein bisschen aus unserem Forschungspraktikum heraus. Da sind wir
haufig an verschiedenen Erwartungen der Schuler angestanden. Und mussten viele Dinge erst aushandeln, weshalb das auch
BG sein kdnnte usw. Welche Situationen hast du schon erlebt?

(.Lehrperson E) (.dhm) Also, dass wirklich jemand fragte, was hat das mit BG zu tun, habe ich noch nie erlebt. Es kommt
manchmal eher die Frage auf «Ist das jetzt Kunst?», wenn man etwas von der konkreten Kunst im Unterricht anschaut. Aber
ich habe jetzt eigentlich schon viele Dinge gemacht aus dem Bereich der Architektur, das letzte mal habe ich sogar etwas das
so ins performative ging gemacht - dort sind sie vielleicht ein bisschen - da hatten sie einfach Mihe damit, dass sie das jetzt
machen mussen. Aber sie haben es Uberhaupt nicht in Frage gestellt, dass das jetzt auch zum BG gehérten kénnte. Das war
kein Thema.

Und sonst im Bezug auf ihre Erwartungen, das habe ich schon immer wieder erlebt. Dass sie das Gefthl haben, sie missen im
BG nicht denken. Oder reflektieren. Und nicht einmal einen Vortrag halten oder einen Text schreiben. Aber naturlich ist auch
das nicht Uberall so. Aber schon. Was ich grundséatzlich - was ich fast das schwierigste finde im Moment am Unterrichten - also
so im Bezug auf meine Anspriiche, und was dann kommt von ihnen ist wirklich der Teil der mindlichen Reflexion. Sei es, dass
man Uber ein Bild spricht, dass man Arbeiten ausbreitet und betrachtet und etwas dazu sagt. Das ist jeweils sehr harzig.
(.Anina Dirnberger) Weil nichts kommt?

(.Lehrperson E) ja. schon. Also es ist dann auch wieder nicht in allen Klassen. Es gibt solche, da kommt extrem viel aber es gibt
Klassen, wo dieser Teil extrem schwierig ist. und ich denke, das kann schon aus so einer Haltung heraus kommen, dass es in
BG darum geht, eine schéne Zeichnung zu machen. Entweder sie ist schon, oder sie ist nicht schon. Aber viel mehr muss man
dann nicht dazu sagen. So. Oder dass es dann heisst: «die finde ich schén.» und wenn man fragt warum. Fehlen die Kriterien
und der Wortschatz dafur.

(.Anina Dirnberger) Ware das auch ein nennbares Bildungsziel?

(.Lehrperson E) Ja. total. Das ist ja schon auch im Lehrplan enthalten - denke, das ist so das was in Richtung Kunstbetrachtung
geht. Das ist glaub schon auch vermerkt.

Und auch hier muss ich sagen, finde ich es extrem schwierig, mit 20 Menschen um eine Arbeit herumzustehen - also wenn es
ihre eigenen Arbeiten sind - es hat auch wieder mit dieser Menge zu tun. Finde ich. Manchmal. Dass man dann - dass es dann
extrem schwierig ist, so eine intensive Diskussion zu fihren. Ich habe jetzt zum Beispiel eine Klasse, da sind nur 6 Schuler. Und
da hatten wir so gute Diskussionen Uber so Architekturentwiirfe und das war einfach super. Wir konnten zu siebt um einen
Tisch sitzen und das ist irgendwie klar, dass das in diesem Rahmen nicht so méglich ist mit zwanzig Personen. und ja. Aber ich
denke, es gabe schon Formen, dass man sie in kleinere Gruppen einteilt und so diskutiert - es gibt sicher Mdglichkeiten. Ich
wirde es jetzt auch nicht aufgeben und das Uberaupt nicht mehr machen.

(.Anina Dirnberger) hast du auch schon sowas ausprobiert?

(.Lehrperson E) Ja, was ich auch schon ausprobiert habe ist, dass sie zu zweit oder zu dritt gegenseitig ihre Arbeiten betrachtet
und besprochen haben. Da habe ich schon relativ gute Erfahrungen gemacht.

.Anina Dirnberger) Wie stellst du dich persénlich zur Fachbezeichnung Bildnerisches Gestalten?

.Lehrperson E) Wie meinst du das? Also zur Bezeichnung?

.Anina Dirnberger) Ja, zum Begriff Bildnerisches Gestalten und den damit verbundenen Vorstellungen von Fach und Inhalt.
.Lehrperson E) Ich finde. Fir mich ist das Wort «Bildnerische» bezieht sich schon sehr stark auf das Bild. Und das ist ja schon
nicht der Fall, dass es nur um Bilder geht. Es ist ein wichtiger Teil, Bilder betrachten, Bilder «herstellen» aber es geht ja noch um
viel mehr. Es klammert vielleicht an sich als Begriff alle anderen Bereiche aus. Aber ich finde ihn sicher besser als «Zeichnen».
Aber da habe ich mir noch nie wirklich Gedanken dartiber gemacht, was es sonst noch so fur Maglichkeiten gabe.

o~~~ o~
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Ja und jetzt vielleicht auch Kunst, es geht ja auch nicht nur um Kunst. Da ist das selbe Problem. Denn es geht ja auch um De-
sign, Architektur und also es ist ja auch wieder breiter, finde ich. Von dem her, ist es wahrscheinlich sehr schwierig das in einem
Begriff zusammenzufassen.

(.Anina Dirnberger) Eine Lehrerin hat mir gegentber erwahnt, sie wirde sich nicht wundern, wenn das Fach in naherer Zukunft
irgendwann verschwinden wirde.

(.Lehrperson E) Hm. Ja ich muss halt wieder sagen, dass ich noch nie so lange an einer Schule war und auch diese Diskurse an
eigenem Leibe erlebt. Aber ich habe doch auch schon von Streichungen und wenn man irgendwo sparen muss, dann - ja das
Werken z.B. wurde ja bereits abgeschafft. Das gab es auch in Zdrich im Untergymi mal noch. Aber dass es ganz abgeschafft
wird, das glaube ich nicht. Da hat es wie zuviele Leute, die dagegen waren.

(.Anina Dirnberger) Ich habe heute den Faden etwas verloren. Was habe ich noch nicht gefragt?

(.Lehrperson E) Da ist noch so die Ubereinstimmung von Schiilerwiinschen und den eigenen. Das habe ich noch. (.4hm) Und
da muss ich sagen, da kommen sie sehr selten mit so Winschen. Im Werken vielleicht sogar noch mehr. Aber dann mit so
Fragen: «Sie wieso machen wir jetzt eine Lampe und nicht einen Stuhl?» und das ist dann auch schnell beantwortet (.lacht) Sie
kommen wirklich wenig. Ja. Aber es gibt schon die Frage «sie weshalb mussen wir funf Entwtrfe machen, ich habe ja bereits
einen, den ich super finde». Mehr in Frage stellend, als selbst eine Alternative oder eine eigene Idee im Rahmen der Aufgabe
bringen.

(.Anina Dirnberger) Kannst du so eine Tendenz fiir Inhalte, Themen oder Medien festmachen, wo die Schiler mehr oder weni-
ger Interesse haben?

(.Lehrperson E) Auf jeden Fall, ja. So wie ich es erlebt habe finden sie Technische Dinge - also zu Beispiel rdumliches Zeichnen -
etwas wo sie wirklich zu Beginn Mihe haben, was zu Beginn schwierig ist, man tGben muss und sie an den Zeichnungen auch
etwas «knorzen», das machen viele nicht so gerne. Und wenn es um konkretere Dinge geht, um Architektur beispielsweise.
Dass sie dann ein Wohnhaus entwerfen missen oder so. Wo sie dann ihre eigenen Ideen und Wiinsche etwas einbauen kén-
nen, da habe ich sehr gute Erfahrungen gemacht. Fotografie ist auch etwas, was ich bisher einmal gemacht habe - es war zwar
auch wieder eine eher kleine Gruppe - aber da sind sie auch voll darauf eingestiegen. v.a. aber auch auf technische Dinge,
dass sie hier mit Blende und Belichtungszeit so Unschérfen - also weniger inhaltlich. Da hat sie das technische wiederum sehr
interessiert.

Und ja. Jetzt das performative - wo sie sich zu Beginn doch etwas dagegen strdubten - da hatte ich doch das Gefuhl, es hat fiir
viele doch wie etwas ausgeldst. Dass sie mal etwas machen mussten, das ihnen fremd ist. Dass sie sich Uberwinden das dann
auch selbst zu tun.

(.Anina Dirnberger) Sich auch aus der bequemen Haltung zu I6sen und ein bisschen aus der Komfortzone geschubst zu wer-
den.

(.Lehrperson E) Ja das auch. Und aber auch, wir haben schon einige Beispiele angeschaut und man konnte da feststellen, dass
sie sich einfach nicht so sicher sind, ob sie das gut finden oder nicht. Man merkt schon, es beschéftigt sie schon in irgend einer
Art. Es ist ihnen nicht gleichgultig oder langweilt sie oder so. Aber dass es so eine unklare Zone ist, finde ich das gut oder finde
ich das scheisse. Und dann bei den Auffiihrungen hat man dann schon sehr schén gemerkt, dass sie extrem aufmerksam auch
geschaut haben, was jetzt auch die anderen so machen.

(.Anina Dirnberger) Und meinst du, dass sich dadurch wirklich auch ihre Einstellung dazu gedndert oder Gberhaupt erst mani-
festiert hat?

(.Lehrperson E) Ich habe das - ich habs gar nicht so thematisiert. Ich habe es gemieden «ist das jetzt Kunst oder nicht». Das
kam gar nicht zur Sprache. Da wollte ich nicht zu stark darauf eingehen und herumreiten. Auf diese Diskussion irgendwie.
Aber sie hat sich auch nicht gestellt oder in den Vordergrund gestellt. Ich habe sie jetzt auch nicht gefragt - also ich habe schon
gefragt, wie das jetzt fUr sie so war. Aber.

(.Anina Dirnberger) Das finde ich jetzt spannend. Dass jetzt die Frage kommt «ist das jetzt Kunst» auch bei etwas, wo man das
gar nicht fragen mochte, oder dann das andere, dass eine Schulerin findet «was soll das immer, ist das Kunst oder nicht. Kén-
nen wir es nicht einfach lassen. Es ist einfach.» Deshalb finde ich es schon, dass diese Frage jetzt bei dir gar nicht kam. Dass sie
vielleicht immer mitschwingt, aber teilweise auch vollig abgelehnt wird. Von Seiten der Schiler gar nicht gefragt sein will. UNd
du als Lehrperson dich bewusst Uber diese Frage hinwegsetzt. Weil es nicht als produktiv oder nicht als relevant erachtet wird.

(.Anina Dirnberger) Jetzt wenn du - also ich meine es ist schon ziemlich etwas anderes, mit dir zu sprechen oder mit jemandem
der bereits 20 Jahre unterrichtet - gibt es so auffallige Differenzen in deiner Haltung wenn du dich als frische Masterabgangerin
in Erinnerung hast und jetzt zwei Jahre spater? Im Bezug auf deine Einstellung, dein Fachverstandnis.

(.Lehrperson E) Was ich ja bereits gesagt habe, ist der Stellenwert der Technik bei den Schiler. Und wo ich so «auf die Welt
gekommen bin», oder wo sich etwas gedndert hat bei mir. (.ahm)
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(.pause)

Bei mir war es halt so, dass ich bereits wahrend diesen drei Jahren am Master schon unterrichtet. Von demher hat sich das
immer schon so ein bisschen parallel entwickelt. Ich konnte immer alles direkt so ein bisschen aufs Unterrichten beziehen.
Aber, das Hauptding ist schon so das, was ich glaubs auch schon gesagt habe, dass man im Studium so das kinstlerische,

das experimentelle, das kinstlerische Forschen, der Prozess und das Reflektieren in Gruppen, dass das so einen sehr grossen
Stellenwert hat und dass es nicht so einfach umzusetzen ist, wie ich es mir vorgestellt habe. Und einfach auch: hei, von diesen
Grundlagen habe ich keine Ahnung mehr. Ich musste mir alles neu aneignen. Farbenlehre, das hatte ich zuletzt ich weiss nicht
wann. oder auch, ja wie macht man jetzt eine Ubung, wo nicht einfach nur der Farbkreis abgemalt wird, sondern was gibt es
da fur Moglichkeiten. Das sind schon Dinge, die ich in der Ausbildung halt nicht so direkt gelernt habe. Ja und dann schaut
man halt auch, wie es die anderen so machen. Und da habe ich dann wirklich schon Dinge gemacht, wo ich selber so gedacht
habe «6606h.. da stehen mir die Haare zu Berge, aber ich mache es jetzt einfach mal». Aber da bin ich immernoch voll drin. Ich
bin noch immer am herausfinden, viele Aufgaben mache ich zum ersten Mal und verwerfe und verandere sie wieder.

Das kommt halt schon auch darauf an, ich habe meine beiden Praktika - das eine war am Liceo Artistico und das andere an
der Atelierschule - da waren es immer kleine Gruppen, die schon Projektorientiert arbeiten und da bin ich schon ein bisschen
auf die Welt gekommen, als ich vor einer 20er Klasse stand, wo sich die Halfte gar nicht fur BG interessiert. und das war schon
speziell. Das fehlt.

Aber so ist es an ganz vielen Orten. UNd das ware schon nicht schlecht, wenn man das auch im Praktikum bereits mal sehen
wirde. Oder es in der Schule auch mal thematisiert wird.

Also ich finde es ja schon auch gut, dass das Studium nicht direkt auf der Ebene der Farbenlehre-Grundlagen und dem Schul-
alltag ist. Das ware schon auch langweilig vermutlich. Aber ich weiss nicht, wie stark das so eingebaut werden soll. Wie stark
man das darauf anpassen soll. Die Inhalte.

Ich finde eigentlich. Mehr Praktika oder ein langeres. Das ist so das wahre - da habe ich am Meisten lernen kénnen. Es ist
einfach zu kurz. An der Uni. Mit dem hoheren Lehramt. Da hatte einer irgendwie 20 Lektionen pro Woche, fiinf Wochen lang
sein Praktikum Und da siehst du doch mal was, wie es wirklich ist.

(.pause)

(.Anina Dirnberger) Mochtest du noch etwas anfligen?

Nein? Dann bedanke ich mich ganz herzlich fur deine Zeit und das anregende Gesprach!






