Diplomarbeit zur Erlangung des akademischen Grades ,Mag.art" / ,Mag.a art"
(Magister artium / Magistra artium)

Kiinstlerische Strategien der Selbstdarstellung
Ausgangspunkte fiir konstruktivistisch-didaktischen Kunstunterricht

in den Studienrichtungen

Unterrichtsfach Bildnerische Erziehung und Unterrichtsfach Textiles Gestalten
eingereicht an der Universitat fur angewandte Kunst Wien

am Institut fir Kunstwissenschaften, Kunstpadagogik und Kunstvermittlung
bei ao. Univ.-Prof. Mag. art. Dr. phil. Ruth Mateus-Berr

vorgelegt von Johanna Unger, BEd
Wien, im Mai 2015.






Eidesstattliche Erklarung

Ich erklare hiermit,

dass ich die Diplomarbeit selbststandig verfasst, keine andere als die angegebenen Quel-
len und Hilfsmittel benutzt und mich auch sonst keiner unerlaubten Hilfen bedient habe,
dass diese Diplomarbeit weder im In- noch Ausland (einer Beurteilerin / einem Beurteiler
zur Beurteilung) in irgendeiner Form als Priifungsarbeit vorgelegt wurde, dass dieses Ex-

emplar mit der beurteilten Arbeit Gbereinstimmt.

Wien, Mai 2015 Unterschrift






Vorwort

“An artist may remain an artist, or become an artist teacher, or a researcher artist,

or a teacher researcher, or all three”
(Thornton 2013: 135).

An dieser Stelle mdchte ich meiner Betreuerin Ruth Mateus-Berr danken,
die mich beim Erstellen dieser Diplomarbeit in vielfacher Hinsicht mit ihren Kompetenzen als
Wissenschaftlerin, Kiinstlerin und Lehrerin unterstiitzt hat. Danke Ruth, fur die mehrstiindigen,
intensiven Besprechungseinheiten, in welchen ich sehr viel gelernt habe, ja auch den ein oder
anderen Blinden Fleck in meiner Wahrnehmung entdeckten konnte.

Danke Ruth, dass du dich dazu bereit erklart hast, mein entwickeltes Unterrichtskonzept mit deiner
eigenen Schulklasse auszuprobieren, was mir neben der doppelten Datenmenge in meinen
Ergebnissen auch zuséatzliche Erkenntnisse einbrachte.

Danke Ruth, fiir die Herausforderungen, die du mir zugetraut hast.

Danke an meine Partnerin Anne Kothé,
die in der Entstehungsphase dieser Diplomarbeit meinen vielen Gedanken zugehért und
wesentliche Anregungen auf sehr vielen Ebenen geliefert hat. Danke Anne, vor allem auch dafir,
dass ich mit dir ein so angenehmes Leben teile, in welchem es mir gelungen ist, sowohl die
Konzentration auf diese Arbeit, als auch (meistens) den Bezug zur Freizeit aufrecht zu erhalten.
Danke Anne, fur deine Liebe.

Danke an meine Eltern, Erika und Franz Unger,
die mich in meinen vielen, vielen Studienjahren bedingungslos unterstiitzt haben.

Danke Papa und Mama, fir die groRziigige finanzielle Unterstiitzung in diesen Jahren,
die ich als besonderes Privileg, dass nur wenige haben (kbnnen) ungemein wertschatze.
Danke Mama und Papa, flr euer Vertrauen in mich.

Danke an Melanie Steinmetz und Daniela Tomaschitsch, die mir als Freundinnen in dieser
Studiumsabschlussphase besonders zur Seite standen.

Danke an Pia Preisel, die zeitgleich an ihrer Diplomarbeit schrieb,
fur die motivierende Unterstiitzung und den wohltuenden Austausch.

Danke an samtliche Studienkolleg_innen, Lehrende und Bekannte, mit welchen ich gemeinsam
spannende / aufregende / anstrengende / langwierige / intensive Lernerfahrungen gemacht habe.

Danke.






Inhaltsverzeichnis

1 EINLRIEUNG .ot eeesrreece s sreeesssssaeesesssseesssssseessesssssanes 1

1.1. Ziel, Themenstellung und Struktur der vorliegenden Arbeit..............ccccovevevieeeiiiicccinnns 2

2. Eigene kiinstlerische Auseinandersetzung mit Selbstdarstellung..........cceeevuueeeeeennnees 4

2.1. Selbstportraits UDEIMEAIEN. ........uueiiiiie e e e e e s e s e e e e e e eeeeeeees 4

2.2, SUDJEKE—ODJEKL. ...ttt ettt 5

2.3. SelbStPOIraits INSZENIEIEN........iiii ittt e e e e et e e e e e e e e e eeaeeeaes 6

3. Selbstdarstellungs-Beispiele der Kunstgeschichte...........coueeeeveeevveiinereennreeeneeenneen. 9

3.1. Entwicklung der BildgattUng............uuuiiiiiieeeeeiiiciiiiieiie e e s ee e e e e e e e e eeeeeeees 9

3.2. Wie haben sich Kunstschaffende 'friiher' dargestellt?............cccooeeeeiiiiiiiinn, 12

3.2.1. Ruckblicke auf européische Selbstportraits VOr 1900...........ccueeiiiierieieiiieieeiiee e e siree e 12

3.2.2. Westlich-abendléndische Selbstdarstellungen ab 1900...........ccueiiiiiiiiiie i 14

3.2.3. Aufkommen von Body Art / Aktions- und Performancekunst / neuen Medien.............cccccveeeeennns 15

3.2.4. Uberblick: Kiinstlerische Selbstdarstellungen von 1500 bis in die 1970er-Jahre......................... 16

3.3. Selbstdarstellungen weiblicher Kunstschaffender...........ccccccceviiiiiiciiiiiieiecceceeen, 17

3.4. Kiunstlerische Selbstdarstellung in der Postmoderne...........cccvvvvvveeeeiieccceiiiieeeeeiiennn 19
3.4.1. Zusammenfassung: Verschobene Subjektpositionen, Veranderte Spiegel und Reflektierte

BICKGETIECNTE. ... et et e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeaes 22

3.5. Zeitgenossische, kunstlerische Zugénge zur Selbstdarstellung..........cccccoeovivieeeeenneee. 23

3.5.1. Der Kdrper als Medium der leidenden SEeIe...........ccuiiiiiiiiiiiiiiii e 23

3.5.2. Schaut mich an! — Das selbstbewusste, exhibitionistische Ich...............cccoovveeeiiii, 24

3.5.3. Ich bin viele. — Mehrfache Selbstdarstellungen in einem Portrait..............cccooviuiiiiiiniiiieiiieeiieeees 26

3.5.4. Ich bin mein Leben. - Visuelle AUtobiografien. ... 26

3.5.5. Ich bin ein_e Andere_r. - Rollenspiele, Verkleidungen und Maskerade.............ccccocvverieeeniinennns 27

3.5.6. Ich ist etwas Anderes. - Symbolhaftes als Reprasentation flr das Selbst..............ccccceiiiiiiiinnnns 30

3.5.7. Zusammengefasster UDEIDICK. ............ccoovieiiiueiiiiee ettt sttt 31

4. Ergebnisse der JugendkulturForschung......cccooueeeeeinienieeieecceecceec e 33

4.1. 'Die Jugendlichen VON QUL ..ot 33

4.1.1. AusdehnuNng der JUGENUZEIL. .......ouiiiuiiiiie ettt e et e e et e e e e st s 34

4.1.2. Bruchkanten in der Gruppe der JUgeNdliCNeN............uveiii it 34

4.1.3. Junge pragmatische INdividualiSt_iNNEN..........c.uuiiiiiiiiiiee e 36

4.1.4. Das Individuum im NeoliDEraliSIMUS.........cccviiiiiiiiie e 37

4.1.5. Die ideale Medienwelt der Selbstvermarktung: Das Web 2.0..........cccoooviieeiiiiiiiec e 39

4.1.6. Kommunikations- und BindUNGSVErNAIEN...........coiiiiiiiiie e 40

4.1.7. Zusammengefasster Uberblick - Die Jugend der gegenwértigen Gesellschaft............................ 42



4.2. BOOM AES ASTNEUSCIEN ...t e e et e e e e e e e e e e e eeeeeenens 43

4.2.1. Popularkulturelle Bilder des SeIDST..........cuuiiiiiiiiieee e 43

4. 2.2, POPSEAIS. ...ee ittt ettt e e e e e e e e e et e e e e et e e a e e e e n e nnnee 45
4.2.3. Korperkult und SelbStINSZENIEIUNG. .......ooiuiiiie it 45
4.2.4. Rickkehr zur traditionellen Geschlechterstereotypen?.........cceevviiieiieiiiiiiie et 46
4.2.5. Zusammengefasster Uberblick - Asthetisierungsboom..............cccviiiieiiicieiee e 47
4.3. JugendKURUIEllE SZENEN.......c..viiii i 48
4.3.1. DUrchbruch der JUGENASZENEN. .........uuiiiiiiiiie ettt et e e s e e e e e s 48
4.3.2. EVENS & ENLEITAINIMENT. ....oiitiiiiiie ettt ettt e et e et e e es 49
4.3.3. JUQENASZENEN NEULE.......eeiiiiiiiiiie ettt et et e et sn e s b e e st e et e e e e e s e e e e eeas 49
R R B Y =g (= o TP TP PP 50
43,5, LIfESIYIO. ittt e e as 51
4.3.6. Zusammengefasster Uberblick - JUGENASZENEN...........c.cceriiveiiiiiiiei et 52
4.4. Fazit: Selbstdarstellung DOOML..........c.uuiiiiiiiie e 53
5. DidaKtiSChes KONZEPE.......ueeeeieeeeiieieeeeiiineeeeeetreeecesneeeeessssreesssssressessssssnssseeseesesees 55
5.1. Was ist Konstruktivistische DidaktiK?............eiiiiiiiiiiiiiieeee e 55
5.1.1. Zusammengefasster Uberblick — Konstruktivistische DidaktiK.............c.ccceeveevevieeieiieieeeceeeenens 56
5.1.2. Lernen und Lehren aus konstruktivistischer Perspektive............ocvveiiiiiiiiiieeciieee e 56
5.1.3. Konstruktivistische Grundpostulate nach Kersten Reich (vgl. 2002)..........cccoviuiieiiiniiiieeiieeiiennnes 58
5.1.4. Padagogische Leitsatze nach Kolhoff-Kahl (2013)........cccoiiiiiiiiiiiiieiieeecieeeeee e 61
5.1.5. Fazit: Konstruktivistische Forderung und das Thema der Selbstdarstellung.............cccevvveeeeeennn. 61
5.2. Asthetische Muster-Bildungen (Kolhoff-Kahl).............ccccoveeeeieeeirieeeeeeeeeee e 62
5.2.1. Muster-Bildung bildet Muster und Bildet............cuveiiiiiiiiic e 63
5.2.2. Blinde Flecken des Alltags und das Potential 'Asthetischer Muster-Bildung'..............cccccceveveneane. 64
5.2.3. Die Rolle des 'Ich’ beim MUSLer-Bilden.............cviiiiiiiiii e 65
5.2.4. Alltagsasthetisch-biografiSChes LEIMEN..........ccocviiiiiiiiicc e 66
5.2.5. Kulturwissenschaftlich-rationale MusSterbildung............cocviiiiiiiiiiiiieee e 68
5.2.6. Kunstlerisch-pragmatisches Handeln...............oooo i 72
5.3. Offener Unterricht in STatiON@N..........cooiiiiiiiiiiii e 74
T T To | o= od PP TR UPPPPRPPURT 75
6. FOrSCRUNGSARSIGN.......oeeeeeeeeeeeeceeee ettt crree e s ee e s ne s e sss e e e e e s e s ssnnnseeenann 17
7. VermittlUNGSKONZEPE. .....coueeiieeeeecieeccteeccreecccere e cetrecesreeessaeeessrsesssseessneessssaeens 80
4 T = 1 .4 1= 0] (o] =Y o] 1o o PR 80
7.2. BEZUQG ZUM LENIPIAN. ..ot 81
7.3. Aufbau der UnterrichtSeinheit...........c.veiiiiii e 82
7.4. Mogliche Stationen zum Thema 'Selbstdarstellung'..........cccooeeiiiii e, 83

7.4.1. Station 1: Ein fremdes Selbst @rfINAEN...........ooovviiiiiiiee et 84



7.4.2. Station 2: Ein Foto von SiCh UDErarbeIteN............ovvveeiiieeie e 85

7.4.3. Station 3: UNLErSCRIEIDEN........ooi ettt e e ettt e e e e et e eeeeeeeneenne 85

7.4.4. Station 4: Personliche UNIfOrM...........oi ettt eeeneeeees 86

7.4.5. Station 5: VEIKIEIAEN. ......oiiii et e e s et e e e e etb e e e e e ssaeeeeesasseaeeeeeeennes 87

T.4.6. SEALION B: DINQGE.....eiiiiiiiiiiie ittt et s et s et e st et e st e s e e e aa b e e ante e e s s n e e e e e eeeeeaan 88

7.4.7. Station 7: Selbst eine Aufgabe erfinden........ ..o 89

8. Evaluation der erhobenen Daten.........coceeverveeieererieeieeereseece e eesseeeeeesseeesaeesseans 90
8.1. Verlauf der einzelnen DUrchflNrungen...........ooo i 91
8.1.1. 2. F Klasse des 'G 11" iN SIMMEIING......cccciiiiiieeeiiiiiee e e e ettt e e s eire e e e e s stae s e e e ssbaeeeessabaeeaessnasaseannnaas 91

8.1.2. 1.F Klasse des 'Schulschiff' an der DONAUINSEL...........cocuiiiiiiiiiiiiie e 94

8.2. Ergebnisse der einzelnen StatiOnen..........c..uuviieiiiiieeee e e e e e e s eeeeeeennes 97
8.2.1. Station 1: Ein fremdes Selbst erfinden...........c.uueiiiiiiiiii e 98

8.2.2. Station 2: Ein Foto von sich Uberarbeiten............c.ocviiiiiiiiiiiii e 101

8.2.3. Station 3: UNtersChreiDEN. ... ... et e 104

8.2.4. Station 4: Personliche UNIfOrM...........oiiiiiiie et 105

8.2.5. Station 5: VEIKIIEN.........coiiiiiieiiee e 107

8.2.6. SEALION B: DINQGE.....eeiiiiiiiiiie ittt e e s et e s bt e et et e s b e e s ne e e s tn e e e e e e e e e e eeas 109

8.2.7. Station 7: Selbst eine Aufgabe erfinden...........occueii i 111

8.3. GESAMIEIGEDNISSE. .. uueiiiiiiiee i a e e e 112
8.3.1. Geschlechtsspezifischer Blick auf die ErgebniSSe..........cocviiiiieiiieiie e 115

8.3.2. Gesamtergebnis des Feedback-Fragebogens. . .......c..ueii i 119

9. Zentrale Ergebnisse des evaluierten Unterrichts..........cooeeeeeveeecreeeeiiiiinnneeeccinnnnee. 124
10, SCRLUSS..c..eeeereeeteteet ettt st et esreseseessessessesnessessesanessaesnnesssaessaessseesseesasanns 127
11, LiteraturverzeiChnis........cocueeeueeeeiiieieeeeccteeieecee et ecre et scre e seeae e e e nee e e sanaaeenns 131
O 1 (=T € 1= (o U= 1= o PRSPPSO 137
12 ANNANG . ueeeieeeecieeecceeeeecetreeeeeereeeeeraeesesssaeeessnseesesssssessesssssnsesssssesesssssasssnsnnn 139
12.1. Abbildungen der eigenen kinstlerischen Arbeit...........ccccvveeiiiiiiiciiie s 139
12.1.1. Selbstportrait(s) UDErmMalt NI 1 — O.....oiiiiiiiiiie e 139
12.1.2. SUDJEKE-OBJEKE TRl L. ..ot e et en e, 140
12.1.3. Selbstportrait(s) Giberndht Nr. 1 — 17 / Seite AUNd B.......cocvviiiiiiiiiiee e 141

12.2. Material der DUrChfURrUNGeN..........ouviiiiiiiieee e e e 142
A AN 4 o 1= (3 =T =] o TP 142
12.2.2. Feedback — FragebhOgen.........ccuiiiiiiiiiiiie ettt e e e e aaeaes 142

12.3. Antworten der 2. Klasse auf die Reflexionsfragen...........ccccoovvevviieiiicccciiieeeeeeeees 143
12.4. Arbeitsergebnisse der SChUler_INNEN...........ooeeeiiiiiic e eeeees 144

12.4.1. Gesamtubersicht der Ergebnisse von Station L............oooeiiiiiiiiiiiie e 144



12.4.2. Gesamtibersicht der Ergebnisse von Station 2............ccocveeiiiieiiiiciiecc e 150

12.4.3. Exemplarische Arbeitsprobe der Station 3...........cooiiiiiiiiiiie e 157
12.4.4. Gesamtubersicht der Ergebnisse von Station 4............ooceiiiiiiiiiiiiiiee e 158
12.4.5. Gesamtibersicht der Ergebnisse von Station 5............ccocveiiiiiiiiiiiiice e 159
12.4.6. Gesamtibersicht der Ergebnisse von Station B.............cocvveiiiiiiiiieiiiee e 163
12.4.7. Gesamtubersicht der Ergebnisse von Station 7............ooceiiiiiiiiiiiiiii e 165
130 ADSEFACE. ...ttt e st st sesresaeeaesaess e et esaessesan e e essesae et essaennaesas 167

Th, ZUT AUBOTIN . eueeeeeeeeeeerenteeeueeeteneereesssesessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssnsssnns 168



1. Einleitung

Mit der vorliegende Diplomarbeit erwerbe ich, Johanna Unger, mir den Abschluss im
kunstlerischen Lehramt an der Universitat fir angewandte Kunst in Wien. Als zuklnftige
Absolventin einer Kunstuniversitat in Osterreich zeichne ich mich, laut Ruth Mateus-Berr
und Julia Poscharnig (vgl. 2014:474) durch mindestens drei Identitdten aus: Kinstlerin —
Lehrerin — Wissenschaftlerin. Die, von mir absolvieren Lehramtsstudien® setzen in ihrer
Ausrichtung — im Gegensatz zur Ausbildung der padagogischen Hochschulen? - bei Kunst
an, beziehungsweise gehen ,von Kunst aus” (ebd.:526). Viele meiner Studienkolleg_innen
berichten® von einem (Identitats-)Konflikt, der genau hier ansetzt: Im Zuge der (Aus-)Bil-
dungsphase passiert die Auseinandersetzung mit Kunst und/oder Design in einem sehr
freien Kontexten. Die Zukunftsperspektive als Lehrende_r im, als sehr stringent wahrge-
nommen System Schule erscheint vielen unvereinbar (vgl. auch ebd.:476). Als Losungs-
ansatz fur diese, auch in anderen Studien (vgl. Dreyer 2005:235) diagnostiziere Schwie-
rigkeit von Studierenden eines kiinstlerischen Lehramtes, verweisen Mateus-Berr und
Poscharnig (vgl. 2014:497) auf den Begriff 'Artist Teacher'. Diese Bezeichnung etablierte
sich seit einigen Jahren im englischsprachigem Raum (vgl. Thornton 2013: 131). Im Un-
terschied zum Begriff 'Art Teacher' der im Unterricht (ber das Fach 'Kunst' informiert und
dieses so lehrt, vermittelt der 'Artist Teacher' Kunst mit einem Fokus auf die Kern-
kompetenz selbst. Einerseits kann also von einer_einem Kunstlehrenden (Art Teacher),
andererseits von einer_einem kdnstlerisch Lehrenden (Artist Teacher) gesprochen werden
(vgl. Mateus-Berr / Poscharnig 2014:471). Alan Thornton (vgl. 2013:52-53) kommt in Re-
ferenz auf dieses Schema zum Schluss, dass die scheinbar verschiedenen Identitaten
‘Teacher' (Lehrende_r) und 'Artist' (Klnstler_in) sich nicht zwangsweise widersprechen
mussen, sondern auch tberlappen kdnnen. Diese beiden Uberlappenden Identitdten kon-
frontiert er zudem mit der weiteren Rolle des 'Researcher' (Forschenden) und beleuchtet
deren wechselseitige Uberschneidungen: Beispielsweise erforschen Lehrende ihren Un-

terricht (vgl. z.B. Altrichter/ Posch 2007); Kinstler_innen verwenden wissenschaftliche

1 'Kunst und kommunikative Praxis' (Unterrichtsfach Bildnerische Erziehung) und 'Textil - freie und kontextuelle
kuinstlerische Praxis und Materialkultur' (Unterrichtsfach Textiles Gestalten).

2 Ich spreche hier auch aus Erfahrung, da ich an der padagogischen Hochschule Steiermark ein
Hauptschullehramtsstudium fur die Facher 'Mathematik' und 'Bildnerische Erziehung' abgeschlossen habe.

3 Rickerinnernd wirde ich das Thema 'Kunstuni-Schulpraxis-Konflikt' als gangigen 'Mainstream' in samtlichen
Gesprachen mit Kommiliton_innen beschreiben.



Methoden; Forschende sind die Lehrenden an Universitaten; die sogenannte 'kiinstleri-
sche Forschung' etabliert sich (vgl. z.B. Badura 2015). Es gibt also neben reinen
Lehrer_innen, Kinstler_innen und Wissenschaftler_innen auch kinstlerische Lehrende
(Artist Teacher), wissenschaftliche Kinstler_innen (researcher artists) und lehrende For-
scher_innen (teacher researcher). Thornton (vgl. 2013:133) will mit seinem Buch ,Artist
Researcher Teacher” ein Modell schaffen, um Uber wechselnde professionelle Identitaten
reflektieren zu konnen. Das im Vorwort angefihrte Zitat* verweist auf Moglichkeiten der
Wahl und des Dialoges zwischen kinstlerischen, padagogischen und wissenschaftlichen
Professionen. Nach Thornton (ebd.:135) zeigt sich, dass Strategien und Methoden inner-
halb dieser drei Sparten gegenseitig adaptiert werden kénnen. Als Absolvent_innen eines
kunstlerischen Lehramtsstudiums haben wir demnach - insofern wir uns Kompetenzen in
allen drei Bereichen angeeignet haben - das Privileg, unsere verschiedenen ldentitaten
als Kunstschaffende, Lehrende und Forschende miteinander in Beziehung zu setzten. Wir
kénnen lernen, je nach Bedarf, aus den verschiedenen Starken und Ausrichtungen be-
wusst zu wahlen®. Je nach Kontext, haben wir die Freiheit, temorar verschiedene aber

entschiedene |dentitatspositionen einzunehmen.

Mateus-Berr und Poscharnig (vgl. 2014:525) empfehlen in der Conclusio ihrer Untersu-
chung zur Professionsforschung in kunstpadagogischen Fachbereichen®, dass Studieren-
de des kinstlerischen Lehramts eigene Anpassungsstrategien entwickeln sollen. Dies
konnte ,zu einer hoheren Zufriedenheit der Studierenden, Lehrenden und Schiler_innen

[...] sowie zu einer fachinhaltlichen Qualitatssteigerung” (ebd.) fiihren.

1.1. Ziel, Themenstellung und Struktur der vorliegenden Arbeit

In dieser Abschlussarbeit mochte ich der eben zitierten Empfehlung folgen. GemaR
Thorntons (2013) Modell ,Artist Teacher Researcher” mdchte ich in meinem Diplomprojekt
kiinstlerische, padagogische und wissenschaftliche Kompetenzen bewusst nutzen und
miteinander in Verbindung bringen. Das Ubergeordnete Ziel dieser Arbeit besteht darin,
ausgehend von meiner eigenen kiinstlerischen Arbeiten ein didaktisches Vermittlungskon-
zept zu entwickeln, dass in der praktischen Erprobung empirisch untersucht wird. Die Er-

kenntnisse dieses Vorhabens kénnten zu mehr Zufriedenheit und fachlicher Qualitatsent-

4 “An artist may remain an artist, or become an artist teacher, or a researcher artist, or a teacher researcher, or all three.”
(Thornton 2013: 135).

5  Wenn es beispielsweise um die Schaffung, beziehungsweise Aufrechterhaltung von Ressourcen fir Kunst und Bildung
geht, sind, sehr wahrscheinlich zur Argumentation Uberzeugende, wissenschaftliche Untersuchungen erforderlich (vgl.
Thornton 2013:136).

6 40 empirischen Einzelfallanalysen (biografische Interviews mit langjéhrig praktizierenden Lehrenden kinstlerischer
Facher).



wicklung beitragen. Zur Zielgruppe dieses Unternehmens gehdren sowohl ich, als auch

die Lernenden, welche ich unterrichten werde.

Meine eigenen kunstlerischen Arbeiten, die in Kapitel 2 vorgestellten werden, beschéafti-
gen sich allesamt mit dem Thema der Selbstdarstellung. Die kinstlerische Bearbeitung
dieser Thematik tauchte - innerhalb der europdischen Kunstgeschichte - (ansatzweise)
schon um 1300 auf. Das riesige Spektrum von Beispielen aus der Kunst wird darum in
Kapitel 3 ausschnitthaft angedeutet. Der spezielle Fokus liegt dabei auf zeitgendssischen,
kinstlerischen Strategien der Selbst(re)préasentation. Mit einem Schwenk in die Sozialwis-
senschaften, wendet sich Kapitel 4 im Anschluss daran, der schulischen Zielgruppe zu.
Anhand von Ergebnissen der Jugendkulturforschung soll der Stellenwert der Selbstdar-
stellung innerhalb dieser Personengruppe aufgezeigt werden. Unter besonderer Berlick-
sichtigung dieser Erkenntnisse stellt Kapitel 5 das padagogisch Leitkonzept der konstrukti-
vistischen Didaktik vor. In Hinblick auf das real geplante Unterrichtsvorhaben zur Ausein-
andersetzung mit kinstlerischen Strategien der Selbstdarstellung, stellte sich speziell der
Ansatz 'Asthetischen Muster-Bildung' (Kollhoff-Kahl 2009) als brauchbar heraus (Kapitel
5.2). Dieser fordert impliziert, als wesentliches Merkmal auch, dass die Lehrperson (kul-
tur-)wissenschatftliche und kiinstlerische Strategien kennen und praktisch erfahren haben
sollten (Teacher - Researcher — Artist). Kapitel 6 beschreibt vor der konkreten Darstellung
des Vermittlungskonzeptes (Kapitel 7) das angewandte Forschungsdesign der empiri-

schen Untersuchung.

Kapitel 8 gibt die erhobenen Daten der schulfeldbezogenen Praxisforschung wieder. Die
in Kapitel 7 vorgestellte Unterrichtsidee wurde in jeweils einer Klasse an zwei Schulen mit
verschiedenen Lehrpersonen (Ruth Mateus-Berr und mir, Johanna Unger) durchgefuhrt.
Insgesamt wurde das Vermittlungskonzept dieser Diplomarbeit mit 47 Schiler_innen im
Alter von zehn bis zwo6lf Jahren erprobt. Samtliche praktische Arbeitsergebnisse der Teil-
nehmenden sind im Anhang (12.4) einzusehen. - Kapitel 9 fasst zentrale Erkenntnisse der
Untersuchung zusammen, verweist auf daraus resultierenden Verdnderungsbedarf sowie

Weiterfiihrungsmaoglichkeiten.

In Kapitel 10 mochte ich abschlieRend und riickblickend meine, im Rahmen der Diplomar-
beit gewonnen Lernerfahrungen beschreiben. Speziell sollen die, in den einzelnen Kapi-
teln herausgearbeiteten Ergebnisse dargestellt werden. Zudem sollen darin die Erkennt-

nisse mit den soeben formulierten, Gbergeordneten Zielen verknipft werden.



2. Eigene kiinstlerische Auseinandersetzung mit Selbstdarstellung

Wie in der Einleitung angekiindigt, sollen in diesem ersten Kapitel meine (Johanna Unger)
eigene kunstlerische Arbeiten zum Thema Selbstdarstellung vorstellt werden. Diese Wer-
ke stellen den inhaltlichen, wie auch den motivationalen Ausgangspunkt fir diese Diplom-
arbeit dar. Es handelt sich hierbei um drei Arbeiten, die in unterschiedlichen Stadien des

kinstlerischen Lehramtsstudiums entstanden sind.

2.1. Selbstportraits ibermalen

Die erste Arbeit 'Selbstportrait(s) tibermalt Nr. 1 — 9' (siehe Anhang 12.1.1) war Teil meiner
Bewerbungsmappe fur das Studium und entstand im Jahr 2009. Wie der Titel erahnen
lasst, handelt es sich um eine Serie von Ubermalten Selbstportraits. Zu sehen sind neun
Ad-formatige 'Rahmen’, mit jeweils einem zirka 9,2 mal 12,3 Zentimeter groRem, in
schwarz-weild ausgedrucktem und immer gleichem Portraitfoto von mir. Jeder einzelne
Ausdruck wurde unterschiedlich mit Olkreide tibermalt. Das Farbspektrum innerhalb eines
Ubermalten Bildes, ist eher monochrom an einem Farbton (rot, blau oder braun) orientiert
oder setzt sich aus zwei Farben (gelb und blaugriin) zusammen. Gerahmt ist jedes, so be-
arbeitete, Portrait mit einem Passepartou aus weiRem, leicht grob strukturiertem Aquarell-
papier. An der rechten Unterkante von jedem Portrait ist in Bleistift-Schrift meine Signatur

zu sehen.

Philosophisch kann in dieser Arbeit ein poststrukuralistischer Subjektbegriff herausgele-
sen werden, wonach eine einheitliche, pradiskursive ldentitat abgelehnt wird (vgl. z.B.
Butler 2001; Dorfler 2001). Mit dem Ende des 19. Jahrhunderts und dem Beginn des 20.
Jahrhunderts setzten sich Uberlegungen durch, wonach die Existenz eines einheitlichen
Subjekts vermehrt in Frage gestellt wird: Ein Subjekt kann sich (wie ich in meinen Uber-
malungen) demnach, wenn Uberhaupt, nur annédhernd nur durch die Darstellung vieler
verschiedener Identitdten ausdricken. Nie aber kann das Subjekt dem Anspruch gerecht

werden, mit dem Ich ident und koh&rent zu sein (vgl. Kapitel 3.4).

Interessant ist auch das Genre Selbstportrait, inklusive der Signatur (vgl. Kapitel 3.5.6), im
Kontext der Bewerbungsmappe und der damit verbundene Aufnahmeprifung an der
Kunstuniversitat. Obwohl ich meine Arbeit zu diesem Zeitpunkt kaum in weiterem kunst-
historisch-kritischem Kontext entwickelt und reflektiert hatte, wird hier meine implizite Fra-

ge beziehungsweise Behauptung des eigenen 'Kiinster_in-Sein(-Wollens)' sichtbar. Wie in



Kapitel 3.1 beschrieben, dienten schon in der Renaissance Selbstportraits den Malern,

um sich selbst als 'Kiinstler' auszuweisen’.

Bedeutende Referenz fiir die kiinstlerische Strategie des Ubermalens, waren fiir mich die
Selbst-Ubermalungen von Arnulf Rainer. Mein personliches Interesse lag damals vorder-
grindig im Befragen der Mdglichkeiten von authentischem Selbstausdruck. Es ist erstaun-
lich, dass ich — im Gegensatz zu Rainer ein immer gleiches 'neutrales’ Portraitfoto mit we-
nig Mimik verwendet habe. Dies in Verbindung mit der monochromen Farbgestaltung,
bringt die beschriebene Serie in die Nahe von Andy Warhols Selbstdarstellungen (siehe
Kapitel 3.4) und driickt eine gewisse 'Verweigerung' aus. Die Diskrepanz zwischen die-
sen unpersonlichen, 'coolen’ Bildwiederholung im Kontrast mit der gestischen Ubermalun-
gen, die eine psychische Immanenz suggerieren, bauen ein Spannungsfeld zwischen Pra-

senz und Absenz auf.

2.2. Subjekt-Objekt

Mein erstes klnstlerisches Projekt, das im Rahmen des Studiums an der Universitat fur
Angewandte Kunst entstandwissenschaftliches oder auch kinstlerisches, tragt den Ar-
beitstitel 'Subjekt-Objekt Teil _1'. Es wurde 2010 fertiggestellt und prasentiert. Die Arbeit
besteht aus finf Bleistift-Zeichnungen auf A3-Zeichenpapier, die den Akt des Beine-Rasie-
rens aus subjektiver Perspektive dokumentieren (siehe Ansicht A im Anhang 12.1.2). Die-
se Bilder sind auf einer diinnen, harten, minimal gréReren MDF-Platte angebracht. Die
funf verschiedenen Platten sind mittels einem langen, dinnen Nagel (der an der jeweils
gleichen, dezentralen Stelle im mittleren Bildbereich die Zeichnung durchstof3t) an der
Wand befestigt. Neben jeder Zeichnung steckt zur Stabilisierung des Bildes eine rote Pin-
nadel. Werden diese Nadeln entfernt, drehen sich die Zeichnungen durch die dezentrale
Nagel-Verankerung um zirka 180 Grad (siehe Ansicht B im Anhang 12.1.2). Die Betrach-
ter_innen blicken nun auf den Rasier-Vorgang aus veranderter Perspektive: die fragmen-

tierten Fil3e und Beine werden zum - von aul3en angeschauten - Objekt.

Im Reflektieren dieser Arbeit kann mitunter der in der Philosophie beschriebene Kreislauf
der Subjektkonstitution herausgelesen werden. Konkret gesagt, wird in dieser Arbeit der
Wechselwirkungsprozess kunstlerisch zum Ausdruck gebracht, der durch den Blick auf

sich selbst - einerseits als Subjekt und andererseits als Objekt - vor sich geht. Dadurch,

7  Maler und Kinstler sind an dieser Stelle bewusst nur in mannlicher Form genannt, da diese Personengruppen im
genannten historischen Zeitraum hegemonial méannlich waren.
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dass sich ein Ich, als einheitliches Objekt von auRen wahrnimmt, kann es nicht mehr nur

subjektiv handeln, sondern denkt immer auch diesen Blick ‘des anderen' von Aul3en mit.

Subjektives Anliegen der kinstlerischen Arbeit war flr mich anfangs die Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen Schonheitsidealen und im Speziellen der, fur sehr viele Frau-
en Ublichen Kdrperhaar-Entfernung an den Beinen. Erstaunlicher Weise eréffnete sich mir,
gerade durch das Abzeichnen der subjektiven Perspektive die Erkenntnis, dass ich immer
auch gleichzeitig eine Sicht auf mich von auRen als Objekt mitdenke. Bei weiblich soziali-
sierten Personen scheint dies, aufgrund einer hegemonial mannlichen (Kunst- und Kul-

tur-)Geschichte, weitaus ausgepragter zu sein (siehe Kapitel 3.3).

Als Referenzen zu dieser Arbeit kann Ernst Machs lllustration 'Die Selbstanschauung 'Ich”
genannt werden, die 1886 eine Uberwaltigende, philosophie- und kunstgeschichtliche
Neuartigkeit darstellte (siehe Ende des Kapitels 3.1). Dieses Bild war die erste, bekannte
Selbstdarstellung in Form eines subjektiven Blickes auf den eigenen Korper. Als zeitge-
nossisches Vergleichsbeispiel kann die 1986 entstandene Fotografie ‘Lacanau (self)’ von
Wolfgang Tillman genannt werden, die ebenfalls eine Selbstansicht wiedergibt (Kapitel
3.4).

2.3. Selbstportraits inszenieren

In der jungst (2015) entstanden Arbeit 'Selbstportrait(s) liberndht Nr. 1 -17' (siehe Anhang
12.1.3) habe ich mich, in Perspektive auf das Thema dieser Diplomarbeit noch einmal mit
der anfangs vorgestellten Arbeit 'Selbstportrait(s) tibermalt Nr. 1-9' befasst. Nach rund funf
Jahren habe ich das selbe Portraitfoto wieder aufgenommen, um mich aus anderer Rich-

tung dem Thema der Selbstdarstellung zu néhern.

Materielle Basis der Arbeit stellen - in gleicher Gré3e wie in der Arbeit von 2009 - Foto-
ausdrucke auf Kopierpapier, in drei unterschiedlichen Qualitaten (Grayscale-Draft; Gray-
scale-Best; Color-Best) dar. Diese einzelnen Ausdrucke wurden mit verschieden Stoff-
stiicken in Postkartengrof3e (blaues Leinen, weiler Kunststoff-Vorgangstoff, naturfarbener
Molino) durch verndhen mit der Nahmaschine, verbunden. Ich folgte meinem Interesse
die Bereiche textiler, veranderbarer Materialien (Haare, Kleidung) mittels der Nahmaschi-
ne unterschiedlich bestickt zu inszenieren. Die einzelnen Stiicke der Arbeit habe zwei Sei-
ten: Einerseits ist mein frontal fotografiertes Gesicht mit den 'dazu-gezeichneten' Linien
der Nahmaschinennaht zu sehen. Andererseits ist nur die Zeichnung der angedeuteten

Haare und Kleidung zu sehen. - An der Stelle des Gesichtes ist auf dieser 'Seite B' immer



eine Leerstelle. Verwendet wurde dabei verschiedenfarbige Néhseide. Fur Ober- und Un-

terfaden wéahlte ich nie den selben Farbton.

Als Ausgangsreferenz® der Arbeit diente die Ausstellung 'Gestellt - Fotografien als Werk-
zeug der Habsburgermonarchie', welche 2014 im Volkskunde Museum in Wien gezeigt
wurde. Hierbei wurden sogenannte 'Volkstypen'-Darstellungen der Sammlung, die zwi-
schen den 1870ern und Ende des Ersten Weltkrieges, im Raum der Habsburgermonar-
chie entstanden sind, kritisch wiederaufbereitet. Die Ausstellung folgte dem Anliegen, die
instrumentalisierende Macht dieses Bild-Genres, im Kontext der damals aufkommenden
Idee der Nationalstaatlichkeit zu dekonstruieren: Es handelt sich um entpersonalisierte
Abbildungen von, oft sogar gleichen Individuen, in unterschiedlichen regionalen, ethni-
schen oder nationalen Inszenierungen. Diese Fotografien wurden (oft in Postkarten-For-
mat ausgearbeitet) sowohl von Tourist_innen gesammelt, als auch in wissenschaftlichen
Kontexten verwendet. Je nach Interessenslage, wurde anhand der abgebildeten, typi-
schen, verallgemeinernden, reprasentativen Kleidungen entweder innere Homogenitat,

oder Differenz suggeriert.

Mittels der Andeutung unterschiedlicher Frisuren/Kopfbedeckungen und Kleidung insze-
niere auch ich mein Selbst(portrait) unterschiedlich. Die kunstlerische Strategie der
Selbst-Inszenierung wurde/wird vielfach von Kinstler_innen praktiziert (Kapitel 3.5.5).
Eine der wohl bekanntesten Kunstschaffenden in diesem Kontext ist Cindy Sherman. Mir
war es, im Gegensatz zu Sherman und in Auseinandersetzung mit dem historischen Bild-
Genre der angesprochenen Ausstellung, allerdings wichtig, mich auf keine klar identifizier-
baren Stereotypen zu beziehen, um deren (Re-)Produktion zu vermeiden. Dennoch ver-
suchte ich mehr oder weniger préazise Andeutungen auf Erscheinungsformen von Alltags-

inszenierungen wiederzugeben, welche ich beim U-Bahn-Fahren beobachtete.

Die entstandenen Stiicke dieser Arbeit fordern aufgrund der gleichen Ausgangsportraits
dazu auf, nach Ahnlichkeiten und Unterschieden zu suchen. Die verschieden, iiberarbei-
teten Einzelbilder evozieren beim Betrachtenden die Frage nach Zusammengehdrigkeit
und Gruppierungen. Die Kategoriebildung kann dabei auf sehr vielféaltige Weise passieren:
Die verschiedenen Print-Qualitaten, Farben der Nahseide oder die Materialitat der verar-
beiteten Stoffe kdnnen als formale Merkmale herangezogen werden. Des Weiteren lassen
sich Gemeinsamkeiten aufgrund der eingenahten Darstellungen finden, wie beispielswei-
se ahnliche Frisuren oder Kragenabschlisse der Kleidung. Wieder aus anderer Perspekti-

ve, kbnnen einzelne Darstellung aufgrund ihrer subjektiv empfunden Wirkung, imaginierter

8 Die Arbeit entstand im Rahmen der kiinstlerischen Lehrveranstaltung 'Referenzen’ bei Barbara Graf.

9 Ausstellungskatalog: siehe Justnik (2014). - Danke an Barbara Graf fur diesen Hinweis, sowie die kompetente
Begleitung im Entstehungsprozess dieser kunstlerischen Arbeit!

7



Narrationseben oder nach Anknupfungspunkten personlicher Erinnerungen der Betrach-

tenden kategorisiert werden.

Wie Individuen im Kontext realer gesellschaftlicher Strukturkategorien, ist jedes Teil dieser
kunstlerischen Arbeit durch mehrere Merkmale bestimmt und damit immer gleichzeitig po-
tentiell mehreren unterschiedlichen Gruppen angehérig. Theoretisch lasst sich hier eine
Verbindung zu Intersektionalititsdebatten™ herstellen, welche sich mit Verflechtungszu-

sammenhangen unterschiedlicher Diskriminierungsformen beschaftigen.

Die Arbeit wurde im Rahmen des Semesterabschlusses in Form eines Spieles prasentiert.
Dieses Prasentationsformat sollte den Betrachter_innen einen gemeinschaftlichen, han-
delnden Zugang zu meiner materiell entstanden Arbeit bietet. Gleichzeitig wurden dabei

inhaltliche Aspekte der Arbeit verhandeln.

Obwohl mein Abbild 17 mal zu sehen ist, ist im Vergleich zu den beiden anderen vorge-
stellten Arbeiten, in dieser, wesentlich wenig von einer 'Auseinandersetzung der
Kunstler_in (mir) mit sich selbst' erkennbar. Dies ist, wie im Laufe des folgenden Kapitels

zu Selbstdarstellungsbeispielen aus der Kunst (3) klar wird, nicht untypisch...

10 Siehe z.B. Winker / Degele 2009.



3. Selbstdarstellungs-Beispiele der Kunstgeschichte

Das folgende Kapitel versucht einen Uberblick tGber kiinstlerische Auseinandersetzungen
mit dem Thema der Selbstdarstellung zu bieten. Nachdem in 3.1 die Entwicklung der Bild-
gattung grob skizziert wurde, soll in 3.2 eine Idee davon vermittelt werden, wie sich Kiinst-
ler_innen im Laufe der Jahrhunderte von 1500 bis in die 1970er-Jahre selbst dargestellt
haben. Da Frauen erst im 20. Jahrhundert vermehrt aktiv am Kunstgeschehen teilnehmen
(konnten), widmet sich 3.3 der spezifischen Situation von weiblichen Kinstler_innen in
Hinblick auf den Themenkomplex. Kapitel 3.4 gibt wieder, warum das Genres der Selbst-
darstellung im Zuge der 'Postmoderne’ mehrfache Erschitterungen erfuhr. Mit Bezug auf
Martina Weinhart (vgl. 2004, 2006) sollen stabile, gattungsimmanente Strukturmerkmale
herausgearbeitet werden. Vor diesem Hintergrund kommt es schlielich in Kapitel 3.5 zur
Darbietung verschiedenster, zeitgentssischer Zugange kiinstlerischer Selbstdarstellung.
Diese Vorstellung passiert, orientiert an Petra Noll (vgl. 2010), anhand einer Gliederung

nach eher formal-/inhaltichen Aspekten.

Da ein Teil dieses Kapitels auf die Geschichte der Kunst des Abendlandes zuriickblickt, in
welcher das Geschehen ausschlieRlich von mannlichen Personen dominiert wurde, wird
fur den Zeitraum vor 1900 bewusst nur die mannliche Bezeichnung fur Akteur_innen ver-

wendet.

Die Summe der genannten Beispiele erhebt keinesfalls den Anspruch das gesamte Feld
der bereits erarbeiteten Moglichkeiten abzubilden, sondern versucht lediglich das enorme

Ausmald des Mdglichkeits-Spektrums ausschnitthaft zu beleuchten.

3.1. Entwicklung der Bildgattung

Das Verlangen, selbst als Abbild im eigenen Werk prasent zu sein, zeigte sich erstmals in
der Zeit um 1300. Damals begannen Kunstler sich selbst an verborgenen Stellen im eige-
nen Werk darzustellen, beispielsweise als Assistenzfiguren in Heiligenbildern. Es war die
Zeit, in der Andachtsbilder nicht mehr fir die gesamte Gemeinde, sondern fur einzelne
Betende konzipiert wurden. Erst nach und nach |8ste sich die eigene Darstellung von vor-
gegebenen Bildschemata (vgl. Luyken 2001:30).



Auf die Frage danach, aus welchen Griinden sich das Selbstportraits schlief3lich als eige-
ne Bildgattung um 1500 entwickelt hat, lassen sich in der Literatur zwei, entgegengesetzte
Meinungen als Antworten finden (vgl. ebd.:34): Die traditionellere Auffassung meint, dass
das Auftauchen des Selbstbildnisses auf das Selbstbewusstsein der Kunstschaffenden
zurlickgeht, dass sich in dieser Zeit enorm geanderte hat (vgl. Campbell 1990:215). Im
Gegensatz dazu, besteht die neuere Ansicht darin, dass humanistisch gebildete Kunst-
liebhaber nun ein groRRes Bedirfnis danach hatten, autonome Selbstbildnisse verehrter
Klnstler zu besitzen (vgl. Raupp 1980:10). Jedenfalls trat die Gattung des Selbstportraits
zeitgleich mit einer neuartigen Anerkennung von vormals namenlosen Handwerks-Kiinst-

lern als nun wichtigen Personlichkeiten auf (vgl. Haas 2006: 117).

Zwei sehr frihe Beispiele von Kinstler-Selbstbildnissen finden wir im Wiener Stephans-
dom: Der Bildhauer Anton Pilgram (um 1460 — 1515) inszenierte unter der Orgel eine
farbig gefasste, spektakuldr inszenierte Bildnisbiste. Auf dieser ruht férmlich die Last, des
von ihm 1513 vollendeten OrgelfuBes. Das zweite Selbstbildnis - ebenso prominent am
FuRR der Kanzel angebracht - wird heute in jedem Wien-Reisefiuihrer erwahnt: umgangs-
sprachlich oft als 'Fenstergucker' bezeichnet, kommt dieser Darstellung grofl3e Beliebtheit
zu. Auffallend ist, dass Pilgram sich in beiden Darstellungen mit seinem Handwerkszeug —

einem Szepter gleich — prasentiert (vgl. Luyken 2001:30).

Fast zeitgleich zu Pilgrams Selbstportraits entstanden Bildtafeln von Albrecht Diirer, in
welchen dieser sich selbst 'in assistenza' abbildete. Beispielsweise in der 'Marter der
zehntausend Christen’ von 1508 setzt er sich selbst, zusammen mit dem kurz davor ver-
storbenen Humanisten und Poetiker Konrad Celtis, direkt ins Zentrum der Darstellung. Die
beiden Figuren sind zudem klar von den ubrigen Personen, durch die dunkle Farbigkeit
der Kleidung, abgehoben. Der Kinstler tragt dartiber hinaus ein F&ahnchen, auf welchem

sein Name steht (vgl. ebd.:31).

In der Literatur wird das Auftreten erster autonomer Selbstportraits meist im Zeitraum um
1500 mit Beginn der Renaissance oder auch friiher angegeben (vgl. Haas 2006:117; Noll
2010:27). Gottfried Boehm (vgl. 1985) sieht dies keinesfalls vor dem 16. Jahrhundert reali-
siert, da Kinstler sich anfangs 'nur' als Menschen dargestellt haben und die ,Erforschung
des eigenen Ichs", ,die eigene Realitat des Malers" (ebd.:234) dabei noch nicht fokussiert
behandelt wurde. Fur Boehm (vgl. ebd.) passiert dies erst in Selbstportraits, wie beispiels-
weise von Tizian (um 1477 — 1576). Gunda Luyken (2001:34) beschreibt, dass Selbstpor-
traits spatestens mit Albrecht Duirer (1471-1528) Uber das Anliegen der rein physiogno-
mischen Abbildung hinausgehen. In seinen Selbstbildnissen lassen sich Anliegen erken-

nen, das eigene, abgebildete Aussehen in Verbindung mit einer bestimmten Befindlichkeit
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oder Rolle aufzuwerten (siehe 3.2.1). Direr stellt sich selbst durch Mimik, Gestik und me-

taphorischer Verkleidungen bewusst positiv dar (vgl. Haas 2006:122).

Als zentrale Metaphern fur Selbstreflexion tauchen bei neuzeitlichen Kinstlern immer wie-
der Fenster* oder Spiegel auf. Der Spiegel war zweifellos das zentrale Hilfsmittel zur Pro-
duktion von Selbstbildnissen. In diesem Zusammenhang kann auf il Parmigianos®
'Selbstbildnis im Konvexspiegel™ (um 1523/1524), das im Kunsthistorischen Museum in
Wien zu sehen ist, hingewiesen werden (vgl. Noll 2010:38; Luyken 2001:33). Parmigiano
erforschte dabei nicht nur sich selbst, sondern reflektierte auch, wie sich ein Selbstportrait
mit den Mitteln seiner Darstellung verandert. Mit dem beschrieben Werk wollte der Kiinst-

ler auch dem damaligen Papst Clemens VIl seine Kunstfertigkeit beweisen.

Viele Selbstdarstellungen dieser Zeit dienten, wie das eben erwahnte von Parmigiano als
'‘Bewerbungsbild' (vgl. Noll 2010:28). Auch in den folgenden Jahrhunderten haben sich
Kunstschaffende mit einem gemalten Selbstportrait als 'Kinstler' ausgewiesen und ihr

Kodnnen gezeigt (vgl. Haas 2006:123).

Als erster Sammler von Selbstportraits kann Giorgio Vasari (1511-1574) genannt werden
(Vgl. Luyken 2001:34). Spatestens Mitte des 18. Jahrhunderts war die, von ihm initiierte
Selbstportraitsammlung der Uffizien weit Uber die italienischen Grenzen hinaus bertiihmt
geworden. Es bedeutete eine grof3e Ehre fir einen Kinstler eingeladen zu werden, ein

Bildnis nach Florenz zu schicken (vgl. ebd:36).

Zusammengefasster Uberblick

||14 Die ersten autonomen Selbstportraits, welche (ber die rein physiognomischen Abbil-
dung hinausgehen, tauchen im 16. Jahrhundert auf. Die Gattung tritt zeitgleich mit der
neuartigen Anerkennung von, vormals namenlosen Handwerks-Kinstlern als wichtige
Persénlichkeiten auf. Vielfach dienten diese Werke den Malern, um sich selbst als 'Kiinst-

ler' auszuweisen. Das zentrale Hilfsmittel bei der Produktion war der Spiegel.

11 Wie zum Beispiel bei Anton Pilgram im Stephansdom.
12 Als Francesco Mazzola 1503 in Parma geboren; 1540 verstorben.

13 Der Kinstler bemalte, um dem Effekt und der Form eines aufgewélbten Babierspiegels nahezukommen, eine
halbrunde Holzkugel. Parmigiano Gibernahm absichtlich die, durch die Wélbung des Spiegels entstandenen
Verzerrungen in seiner Malerei: Der Raum im Hintergrund, die Decke sowie das Fenster, aber auch die Hand im
Vordergrund sind verzerrt dargestellt. Das Gesicht, sowie die Kopfform des jungen Kinstlers erscheinen dahingegen
kaum verzogen. Parmigiano gab nicht nur eine 'wirklichkeitsgetreue' Spiegelung wieder, sonder entschied sich bewusst
dafur fantastische Verzerrungen abzubilden (vgl. Luyken 2001:33; Noll 2010:28).

14 Das Symbol ||in Kombination mit kursivem Text gibt eine zusammenfassende Essence, der im Kapitel besprochenen
Inhalte wieder. [Dank an Debora D&ubl (2013), von welcher ich diese formale Kennzeichnung ubernommen habe].
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3.2. Wie haben sich Kunstschaffende 'friiher' dargestellt?

3.2.1. Riickblicke auf europdische Selbstportraits vor 1900

Im bekannten Durer - Portrait von 1500, welches in der Alten Pinakothek in Minchen zu
sehen ist, erscheint der Kinstler ,idealisiert und ikonenhaft, en face, edel, selbstsicher
und wardevoll* (Noll 2010:38). Albrecht Durer war einer der ersten Kinstler, der sich 'gott-
ahnlich' dargestellt hatten. Zahlreiche Selbstportraits der Renaissance und des Barrocks

(Rubens, Tizian, Velazquez) folgen diesem Typus des Kiinstlers als Edelmann, Genuss-

mensch und Lebenskinstler (vgl. ebd.).

Beginnend mit der Spatrenaissance und gipfelnd im absolutistischen Barock zeigten sich
Kinstler zudem gerne explizit als 'Andere' gegeniber den 'Normalen'. Der Kiinstler ver-

korperte eine bestimmte thematische Figur, trat mit anderem Namen oder in anderer Ge-

stalt auf. Meist sollten auf diese Weise vor allem positive Eigenschaften wie Mut, Treue

oder Intelligenz kommuniziert werden. Besonders gern portratierten sich die Kinstler der

Renaissance und des Barock als Heilige, beriihmte Figuren der Antike oder als mythologi-

sche Gestalten. Rembrand (1606-1669) beispielsweise bildet sich als Jupiter, Demokrit
oder Paulus ab. Darlber hinaus war auch die, durchaus selbstkritsch-ironische Darstel-
lung als Antiheld Ublich: Caravaggio (1571-1610) etwa portratierte sich selbst 1609 im
Kopf Goliaths (vgl. ebd.:47). Uber zwei Jahrhunderte waren diese genannten Typisierung

vom 'Kinstler' leitend fur kinstlerische Selbstdarstellung.

Erst mit der Mitte des 18. Jahrhunderts deuten sich weitere Tendenzen an. Als interessan-
tes Beispiel kann Christian Seybold™s 'Selbstbildnis’ von 1745 genannt werden. Der,
mittlerweile wenig bekannte Maler stellte sich mit einer aktuellen Zeitung in der Hand dar -
was mehr als untblich war. In der Rezeption dieses Selbstportraits ist nicht mehr zu Uber-
sehen, dass sich Seybold hiermit auch intellektuell und gesellschaftlich positioniert zeigen
wollte. Diese Positionierung entspricht dem stattgefundenen, gesellschaftlichen Aufstieg
der Kinstler, von Handwerkern zu Hofbediensteten, und in weitere Folge bis hin zu unab-

hangigen, gebildeten auch geistig aktiven Malern (vgl. Luyken 2001:36).

Als besonders ungewdhnliche Position gegen Ende des 18. Jahrhunderts, werden immer
wieder die sogenannten 'Charakerkopfe' von Franz Xaver Messerschmidt (1736-1783)
beschrieben. Messerschmidt gehdrte zu den bedeutendsten Vertretern der offiziellen
Kunst Wiens, wurde aber - aufgrund seines psychotischen Verhaltens fur eine Professur

an der 'k.k. Akademie der vereinigten bildenden Kinste' abgelehnt. In Folge dessen, zog

15 Christian Seybold (1697-1768) war ab 1749 koniglicher Kammermaler in Wien. Von ihm sind insgesamt 26
Selbstbildnisse bekannt, eines davon schickte er, nach Einladung in die Selbstportraitsammlung der Uffizien.
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sich der Kunstler aus Wien zurtick und begann an den Kopfen zu arbeiten. Die insgesamt
64 Kopfe bestehen aus Metall und Alabaster und bildeten den Kopf des Kinstlers mit aus-
gepragten Grimassen oder auch 'neutral’ ab (vgl. ebd.:39-40). Die Grimassen - 'Charaker-

kopfe' dien(t)en zahlreichen zeitgendssischen Kunstschaffenden als Inspiration.

In der Form, wie es vor dem 14. Jahrhundert flr Klnstler nicht interessant war, sich in ih-
ren Werken abzubilden, so war es auch in den anschlieRenden 500 Jahren nicht von In-
teresse, Uber eine andere Form der Selbstprasentation nachzudenken, als die, durch die
auBere Erscheinung. Erst mit der Romantik, die der Innerlichkeit viel Aufmerksamkeit
schenkte, setzte ein Reflexionsprozess ein. Caspar David Friedrich (1774-1840) bei-
spielsweise schuf 1807 ein Geméalde, mit dem Ziel seine subjektive Wahrnehmung darzu-
stellen. Das gemeinte Werk 'Blick aus dem Atelier des Kiinstlers (rechtes Fenster)' ist in
der Form nicht mehr als Selbstportrait zu erkennen. Zu sehen ist der Blick auf ein gedffne-
tes Fenster. Nur ganz klein, am linken Bildrand, ist der schmale Ausschnitt eines Spiegels
zu erkennen, in welchem ein Teil der Stirn und der Augen des Kiinstlers erkannt werden
kann (vgl. ebd.:41).

Im Europa des 19. Jahrhunderts werden fir zahlreiche Kinstler nach und nach existenti-

elle_Fragestellungen beziehungsweise Probleme, ein immer wesentlicheres Thema. Im

Zuge derartiger Auseinandersetzungen entstanden, in emotional-ehrlicher Offenheit, viele

Kinstler-Selbstportraits, die den Kinstler als 'Leidenden’ und 'in der Gesellschaft Unver-

standen' zeigten. Qualende Selbstzweifel, schwere Depressionen und die standige Kon-
frontation mit den eigenen Grenzen wurde ausgedruckt. Kunstler stellten sich oft einsam,
hasslich, gequaélt, verletzt oder krank dar. Als Beispiel kann Gustave Courbets 'Der Ver-

zweifelte’ von 1841 genannt werden (vgl. Noll 2010:30).

Ab der Mitte des 19. Jahrhunderts wurden, neben dem Spiegel, auch vermehrt Fotografi-

en als Vorlagen fur Selbstportraits, verwendet (vgl. ebd.:32).

Eine Uberwaltigende, philosophie- und kunstgeschichtliche Neuartigkeit stellte eine, vom
Physiker und Philosophen Ernst Mach (1838-1916) gefertigte, lllustration seiner Abhand-
lung 'Beitrage zur Analyse der Empfindungen' (1886) dar. Das Bild zeigte Machs Blick auf
seinen eigenen, liegenden Kdrper. Es wirkt verstérend, dass in Machs 'Die Selbstan-
schauung 'Ich" kein Gesicht und kein Kopf zu sehen ist. Statt dessen, erscheint der restli-
che Leib in extremer Verklrzung. Im Hinblick auf das anschlieBende 20. Jahrhundert kiin-
digt diese lllustration Machs eine, im Weiteren bedeutende, Auseinandersetzung an: Den
Versuch, das verschwindende Subjekts zu portratieren (vgl. Luyken 2001:41, Noll
2010:30-31).
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3.2.2. Westlich-abendlandische Selbstdarstellungen ab 1900

Mit den Erkenntnissen der Psychoanalyse wurden, mit dem Beginn des 20. Jahrhunderts,
die bis dato klaren Grenzen pords: zwischen Selbst und Welt - zwischen Kinstler_in als
Subjekt und Kunstwerk als Objekt - zwischen Privatem und Offentlichem (vgl. Haas
2006:120).

Die Selbstdarstellungen von Kinster_innen als Depressive und, von der Gesellschaft
Missverstandene werden um 1900 noch zahlreicher: Beispielhaft kbnnen in diesem Kon-
text Kinstler_innen wie Kathe Kollwitz (‘Selbstbildnis mit Hand an der Stirn' 1910), Vin-
cent van Gogh ('Selbstportrait mit verbundenem Ohr' 1889) oder Edvard Munch
(‘Selbstportrait wéhrend der Depression' 1919/20) genannt werden. Seit Ende des 19.

Jahrhunderts tauchten vermehrt Selbstportraits in Bezug auf die Passion Christi auf - das

Jahrhunderte lang bekannte Motiv fur Schmerz mit gleichzeitiger Hoffnung auf Erlésung.
Paul Gaugin stellte sich 1889 beispielsweise als 'Christus am Olberg' dar. Im deutschen
Expressionismus wurden Verzweiflung und seelische Zerriittung durch die Ubersteigerung
von Form und Farbe ausgedruckt. So entstand etwa das 'Selbstbildnis mit rotem Schal’
(1917) von Max Beckmann. Er stellte sich in unzdhligen Selbstdarstellungen immer skep-

tisch, mirrisch und distanziert dar (vgl. Noll 2010:31).

Parallel zu Sigmund Freuds psychoanalytischen Forschungen entwickelte sich in Oster-

reich um 1910 die ,'psychologisch’ orientierte expressionistische (Selbst-)Portraitkunst*
(ebd.). Als bedeutendste Werke in diesem Kontext kénnen die unzahligen Selbstdarstel-
lungen von Egon Schiele (1890-1918) genannt werden. Aber auch Selbstportraits ande-
rer 'junger Wilden' - der neuen dsterreichischen Expressionisten - wie Oskar Kokosch-
ka'®, versuchten das menschliche Seelenleben abzubilden. Die Auseinandersetzung mit
'‘Geisteskrankheiten’, 'Hysterie' sowie damit verbundene, unkontrollierte Kérper, die gesell-
schaftlichen Konventionen widersprachen, waren fir Kinstler_innen dieser Zeit von be-

sonderem Interesse (vgl. ebd.:31-32).

In einer solch kdrperdeformierten, expressiven Selbstdarstellungen zeigt sich Schiele bei-
spielsweise durch die theatralische Inszenierung in exhibitionistischer Weise trotzdem
selbstbewusst. Seine Masturbations-Akte etwa, zeigen die narzisstische Neigung der
Selbst-Zurschaustellung besonders deutlich. Noch vor Schieles Selbstakten entstand
1906 Paula Moderson-Beckers (1876-1907) 'Selbstbildnis am 6. Hochzeitstag'. Darin

zeigt sich auch diese Kunstlerin selbstbewusst: Sie présentiert sich nackt und als (fiktiv)

16 Im Gegensatz zu Schiele waren Kokoschkas zittrig, nervése Malereien, die vermutlich aus der Kombination seiner Not,
finanzieller Bedrangnis und einer schweren Kriegsverletzung (1915) resultierten, weniger &sthetisierend.
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Schwangere und schuf damit den ersten weibliche Selbstakt, der Kunstgeschichte (vgl.
ebd.:38). Sie gilt darum als mutige Pionierin fir nachfolgende Generationen®’ (vgl. Borg-
mann / Laukétter 2013). Im Zeitraum der ersten Halfte des 20.Jahrhunderts kann auch die
Kinstlerin Frida Kahlo (1907-1954) genannt werden. Auch sie fertigte zahlreiche Selbst-
portraits an, auf welchen sie sich dezidiert selbstbewusst, jedoch gleichzeitig auch
physisch und psychisch leidend darstellt (vgl. Noll 2010:38).

Vor dem tief eingepragten Hintergrund der Synthese-Vorstellung von 'Genialitat und
Wahnsinn' wird Kinstlern das positive Vorurteil der Authentizitat und Unmittelbarkeit ent-

gegengebracht (vgl. Boehm 1997:25).

3.2.3. Aufkommen von Body Art / Aktions- und Performancekunst / neuen Medien

Mit dem Aufkommen der Body Art, Aktions- und Performancekunst, sowie im Zuge der

kiinstlerischen Verwendung der neuen Medien, spitzten sich die 'existentiellen’ Selbstdar-

stellungen zu: In den 1960er/70er Jahren begannen Kinstler_innen in diesem Zusam-

menhang den eigenen Koérper als Medium zu entdecken. In den frihen Selbst-Versuchen
war es vor allem interessant, an der Aufhebung konventioneller Vorstellungen von Asthe-
tik und Scham zu arbeiten, physische Grenzen in ihrer Erfahrung auszuloten und sich in-
tensiv mit verdréangten Ph&nomenen (Schmerz, Aggression und Angst) zu befassen. Bei-
spielsweise kann hier Maria Abramovié, genannt werden. Seit Anfang der 1970er Jahre'®
beschaftigt sie sich mit typisch menschlichen Angsten wie Sterblichkeit und Schmerz. Oft
setzt sie sich stunden- oder tagelang (nahezu) unertraglichen Situationen aus, verletzt
sich selbst oder fordert Besucher_innen dazu auf. Exemplarisch fiir eine friihe Videoarbeit
kann Jochen Gerz' Dokumentation seiner Aktion 'Rufen bis zur Erschépfung™® von 1972
genannt werden. Dabei ruft er der Kamera aus weiter Entfernung so lange 'Hallo' entge-

gen, bis er vor Erschdpfung und Heiserkeit abbricht (vgl. Noll 2010:33).

Besonderes zu erwahnen, in diesem Kontext der 1960er/70er-Jahre ist der 'Wiener Aktio-
nismus' mit seinen zentralen Protagonisten Gilinther Brus, Otto Muehl, Herman Nitsch
und Rudolf Schwarzkogler. Die Aktionen reichten von Selbstbemalungen bis hin zu
schweren Selbstverletzungen®. Ebenso bedeutend, sind die radikalen, meist in Videos

dokumentierten Performances von VALIE EXPORT. Die Aktionen dieser Kinstler_innen

17 Vor dem Hintergrund einer hegemonial méannlichen Kulturgeschichte und dem Fakt, dass weibliche Personen in den
Jahrhunderten der westlich-abendléndischen Kunstgeschichte davor, fast ausschlieBlich als namenlose Modelle fur
schon anzuschauende Akte auftauchten, standen (stehen) weibliche Kiinstler_innen grundsétzlich vor anderen
Ausgangsbedingungen (siehe Kapitel 3.3).

18 Am Beginn ihrer Performance-Tatigkeiten arbeitete Abramovic vielfach mit ihnrem damaligen Partner, dem Kinstler Ulay
zusammen.

19 Siehe Medienkunstnetz: http://www.medienkunstnetz.de/werke/rufen-bis-zur-erschoepfung/bilder/7/ (Stand 24.2.2015).
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bringen nicht nur innere Zustande, sondern vor allem gesellschaftlich auferlegte Zwéange
von auf3en in Erscheinung. Arnulf Rainer, bekannt durch seine bermalten Fotoportraits,
stand den Wiener Aktionisten zwar nahe, beschéftigte sich aber fokussierter mit dem kor-

perlichen Ausdruck, mit Kérperhaltungen und -formen? (vgl. ebd.:34).

3.2.4. Uberblick: Kiinstlerische Selbstdarstellungen von 1500 bis in die 1970er-Jahre

| Die kiinstlerischen Selbstdarstellungen der Renaissance und des Barock geben einen
‘gottéhnlichen’ Klinstler-Typus wieder. Ab der Spétrenaissance und vor allem im Barock
inszenieren sich die Maler gerne in bestimmten Rollen, wie beispielsweise als Figuren der
Mythologie. Der gesellschaftliche Aufstieg des Klinstlers vom Handwerker zum Hofbe-
diensteten flhrte in weitere Folge zum unabhéngigen, gebildeten auch geistig aktiven Ma-
ler. Mit der Romantik setzte ein Reflexionsprozess ein, der die Form der Selbstprdsentati-
on durch die dul3ere Erscheinung zu bezweifeln begann. Ab 1800 sind zunehmende mehr
und mehr Kiinstler mit existentiellen Fragestellungen beschéftigt und es entwickelt sich
vermehrt das Bild des leidenden, von der Welt missverstanden Klinstlers. Der Spiegel als
Werkzeug verliert ab Mitte des 19. Jahrhunderts mehr und mehr seine Bedeutung, da nun

auch Fotografien als Vorlagen verwendet werden konnten.

Mit der Moderne wird der traditionelle Rahmen des Genres Selbstportrét durch verénderte
Anliegen (Abbildung seelischer Zustdnde und Empfindungen) lberschritten und in Frage
gestellt. Das Selbstportrait wird zur 'lkone der Identitéat': Individuen kénnten sich Geltung
und Uberzeugung nicht mehr durch Geburt, Stand oder Herkunft verschaffen, sondern
scheinen darauf angewiesen zu sein, sich als Personen erst hervorzubringen und zu for-

men.

Ab den 1960er/70er-Jahren riickt, durch Body Art, Aktions- und Performancekunst, sowie
im Zuge der klinstlerischen Verwendung der neuen Medien der eigene Kérper des Kunst-
schaffenden vermehrt in den Mittelpunkt. Die kritische Auseinandersetzung mit dem Ein-
fluss gesellschaftlicher Norm- und Wertvorstellungen auf die eigene Person nimmt einen

bedeutenden Stellenwert ein.

20 Bei der Auseinandersetzung mit 'kiinstlerischer Selbstverletzung' im Unterricht muss mitbedacht sein, dass
Selbstverletzungen, beispielsweise in Form von 'Ritzen’ speziell bei Jugendlichen oft tatsachlich angewandte,
personliche Praxen sind. Als Lehrende stehen wir vor einem padagogischen Dilemma. Wenn ernst gemeinte
existentielle Themen angesprochen werden, kann es auch zu Tabus, Grenzen, Grenzuberschreitungen, Ratlosigkeit
und Uberforderung kommen (siehe dazu Kolhoff-Kahl 2009:168; GroRegger 2014:110). ,Das was Jugendliche sich
heute normalerweise antun, passt nicht in eine padagogisch harmlose Kiste* (Selle 2005:64).

21 Als Beispiele kdnnen die Serien ‘Body Poses' (in welchen der gesamte Korper zu sehen ist) oder 'Face Farces’ (in
welchen er sein Gesicht auch durch Striumpfe und Gummib&ander entstellte) genannt werden.
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3.3. Selbstdarstellungen weiblicher Kunstschaffender

In der feministischen Auseinandersetzungen kommt der kiinstlerischen Selbstdarstellung
eine zentrale Position zu. Wie bereits angedeutet, waren die herrschenden Akteure der
westlich-abendlandischen Kunst- und Kulturgeschichte méannlich. Wenn wir die Frage
nach der Stellung von weiblichen Personen in dieser Kunstgeschichte stellen, wird klar
dass Frauen Jahrhunderte lang mit erschitternder Konsequenz ausschliellich als ange-
schaute Objekte und Symbole auftauchen. - ,Less than 5% of the artists in the Modern Art

“22 _ \Weibliche Kunstschaffende

Section are women, but 85% of the nudes are female.
standen / stehen darum vor der Herausforderung einen Status als handelndes und schop-
ferisches Subjekt zuriickzufordern. Die Analyse bedeutender, weiblicher Kinstler_innen
des 20. Jahrhunderts zeigt, dass sich nahezu alle, irgendwann mit dem Weiblichen, und

sehr oft mit dem eigenen Koérper befasst haben (vgl. Haas 2006: 115).

Selbstdarstellungen von weiblichen Kunstschaffenden, kbnnen immer nur einen Versuch
darstellen, ein 'autonomes' Selbstbild zu erzeugen - beziehungsweise dessen Unmdglich-
keit (vgl. ebd.:116), denn wie Silvia Eiblmayr (1993:197) herausstellt:

Die Frau erhélt einen 'Status als Bild', der nicht dadurch aufgehoben werden kann, dass
sie ihr eigenes Bild von sich selbst entwirft. Es ist ihr nicht méglich ein ‘autonomes’ Bild
von sich zu etablieren, das auf3erhalb des existierenden (phallischen) Symbolsystems
konstituiert werden kann.

In der frihen Moderne stellten sich Frauen wie Paula Modersohn-Becker oder Frida
Kahlo selbstbewusst (vgl. Kapitel 3.2.2 und 3.5.2) in Ol auf Leinwand dar. Besonders
haufig zeigten vor allem Kinstlerinnen den weiblichen Koérper in seiner physisch- und psy-
chischen Verletzlichkeit. Weibliche Kunstschaffende der folgenden Generation bedienten
sich anschlieRend mehrheitlich der, sich etablierenden und noch nicht so 'besetzten' neu-
en Medien®. Wie in 3.2.3 beschrieben, riickte mit dem Aufkommen der Performance - und
Body Art in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts der leibliche Kdrper von Kinstler_innen
ins Zentrum. Vor allem weibliche Kunstschaffende, wie etwa Carolee Schneemann, Han-
nah Wilke oder Ana Mendieta verwendeten ihren eigenen Koérper als zentrales Material

ihres kinstlerischen Werkes. Viele brachen Tabus, indem sie sich mit 'ekelerregenden’

22 Zitat auf Postkarten und Plakaten im Rahmen einer Aktion der anonymen Kinstler_innengruppe 'Guerrilla Girls', sie
seit 1985 auf den Ausschluss von Frauen und Nichtweif3en im Kunstbetrieb aufmerksam machen.

23 Maria Lassnig stellte, mit der von ihr entwickelten, neuartigen 'Methode' der Kérperdarstellung in der Malerei, den
'‘Body Awareness Paintings' eine Ausnahme dar (siehe 3.5.1).
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Motiven und Materialien darstellten (‘Abject Art'**). Bis dahin war der weibliche Kérper als
Materie und Mutter markiert. Im Zusammenhang mit der Aktions- und Performancekunst,
sind es besonders oft weibliche Personen, die autoaggressives Verhalten zeigen. Kiinstle-
rinnen wie VALIE EXPORT, Maria Abramovic (siehe 3.2.3) oder ORLAN (siehe 3.5.1)
verletz(t)en sich durch Schnitte und Ritzungen selbst oder setzten sich Gefahren aus. Seit
den 1970er Jahren wird der Status von Frauen in Kunst und Film untersucht: Lynn Hers-
hman und Cindy Sherman reflektierten Filmklischees von Weiblichkeit. Jlingere Kinstle-
rinnen, wie Elke Krystufek, beschaftigen sich fokussierter mit dem Thema der

Selbstinszenierung als Kiinstlerin (vgl. Haas 2006:118-120).

Zusammengefasster Uberblick

|| Frauen tauchten in der Kunst, Jahrhunderte lang, ausschlie3lich als angeschaute Ob-
jekte und Symbole auf. Weibliche Kunstschaffende stehen darum vor der Herausforde-
rung, einen Status als autonomes Subjekt zuriickzufordern. Dargestellt kbnne dies aber,
nach Eiblmayr (vgl. 1993:197) immer nur werden, in Form eines nie ganz erfolgreichen
Versuches, beziehungsweise in einer Unméglichkeit davon: Denn es ist leider nicht mog-
lich ein autonomes Frauenbild innerhalb des existierenden (hegemonial méannlichen)
Symbolsystems zu konstituieren. Kinstlerinnen beschéftig(t)en sich in diesem Kontext in-
tensiv mit dem weiblichen Kérper, provozierten Briiche zu traditionellen Idealen (Abject

Art) und bedienten sich vielfach der noch nicht so stark besetzten, neuen Medien.

Die, hier am Beispiel einer feministischen Rezeption, angesprochenen Fragestellungen
von Ein- und Ausschlissen in Verbindung mit dem Status der Reprasentation kénnen und
werden teilweise auch im Hinblick auf andere gesellschaftliche Strukturkategorien (Race,

Dis-/Ability, Class, Sexuality, Nationality, Religion et cetera) bearbeitet.

24 Der Begriff 'Abject Art' hat sich in den 1980er Jahren herausdifferenziert, als sich immer mehr Kiinster_innen mit so-
bezeichneten 'schmutzigen' Materialien befasst haben, welche aus einer mysophoben Hygiene-Perspektive ins
gesellschaftliche Abseits geriickt wurden. Diese Kinstler_innen hinterfrag(t)en die gesellschaftliche Abgrenzung
zwischen der asthetisch, idealen und der obszdnen, abjekten Korperlichkeit. In der genaueren Analyse des kulturellen
Umgangs mit dem Abjekten, lasst sich ein Zusammenhang mit der Geschlecherhierarchie entlarven: Die
abendlandischen Kultur beschwort, spatestens seit der platonischen Ideenlehre und verstérkt durch die christliche
Moralaufffassung, die Dualitéat von dem (méannlichen, héheren) Geist und dem (weiblichen, niederen) Kérper (vgl. Tabor
2007:226-227). ,Das abstrakte maskuline Erkenntnissubjekt [..projiziert seine ...] verleugnete und verworfene
Leiblichkeit in die weibliche Sphéare, indem es den Kdrper gleichsam zu etwas Weiblichem umtauft* (Butler 1991:30).
Die hierarchischen Wertannahmen dieser Kdrper-/Geist-Unterscheidung wurden in der feministischen Theorie vielfach
explizit gemacht. Judith Butler (vgl. ebd.:31) weist darauf hin, dass mit dieser Auffassung implizit die Produktion,
Aufrechterhaltung und (rationale) Rechtfertigung der Hierarchisierung der Geschlechter einher gegangen ist.
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3.4. Kiinstlerische Selbstdarstellung in der Postmoderne

~Wenn Sie alles Uber Andy Warhol [Hervorhebung nicht im Original; J.U.] wissen wollen,
missen Sie nur auf die Oberflache achten: auf die von meinen Bildern, meinen Filmen
und von mir. Dahinter gibt es nichts" (Warhol 1967:40)

Diese Aussage Warhols macht ein eminentes Phanomen sichtbar - einen Widerspruch,
der das Genre der Selbstdarstellung tief erschiittert, beziehungsweise besser gesagt:
aushohlt. Die unzahligen, als 'Star lkonen' inszenierten Selbstportraits Warhols sind un-
personlich und entsubjektiviert: Sie verfolgen eine Strategie der Verweigerung. lhnen fehlt
die psychische Immanenz durch gestische Mal- oder Zeichenweise. Es gibt keine, wie bis
dato Ubliche, exklusive Beziehung des Kinstlers zu seinem eigenen Bild. Die Fahigkeit
der Repréasentation des eigenen Bildes wird spatestens seit den 1960er Jahren zuneh-
mend kritisiert. Vor allem durch den Poststrukturalismus® werden moderne Konzeptionen
von Subijektivitat, Originalitat und kinstlerischer Urheber_innenschaft radikal zuriickge-
wiesen: Die Vorstellungen einer einheitlichen Subjektivitat und die Annahme der aus-
schlieRlichen Autoritat des Kunstschaffenden wird abgelehnt. Die Uberzeugung, dass ein
unmittelbarer Zugang zur Wahrheit bestehe und es Authentizitat gabe, wird durch Kritik an
der ideologischen Rahmung von Ursprung und Originalitat dekonstruiert (vgl. Weinhart
2006:124-125).

Durch die Neukonzeption vom Subjektbegriff, muss auch der Portraitbegriff neu gefasst
werden: Schon fur die Moderne wurde von Benjamin Buchloh (1994) der Begriff des Anti-
portaits eingefuihrt®. Fir die Verschiebungen der Postmoderne schlagt Philippe Lacoue-
Labarthe (1979) den Begriff Alloportraits* vor. Martina Weinhart (vgl. 2006:126) erarbeitet
dartiber hinaus den Begriff des Meta-Portaits (siehe Weinhart 2004): Dieses ist dadurch
gekennzeichnet, dass es sich im Bild als Bildlichkeit thematisiert, die Rahmung in Bezug
zum Abbild setzt und die_der Betrachtende in Verbindung mit der_dem Betrachteten ge-

bracht wird.

25 Bedeutendste Vertreter sind Jaques Derrida, Michel Foucault und Roland Barthes.
26 Er diagnostizierte diesen Begriff beispielsweise an der ,Zersplitterung der Mimesis im Kubismus* (Weinhart 2006:125).

27 ,[Ein] Portrait des Anderen also, der durch die Auffacherung unterschiedlicher Subjektstellungen bestimmt ist. [...] Die
Auffacherung unterschiedlicher Subjektstellungen innerhalb der Serie [inszenierter Fotografien von Urs Lithi] fuhren zu
der Erkenntnis, dass eben genau die Schwéche des Subjekts, [...], deren Symptom die Pluralisierung ist, als
Bedingung dieser Konstellation fungiert. Diese Dezentrierung muss zu der Frage fuhren, wessen Gesicht dort
tatsachlich fotografiert ist, wenn der oder das andere eine Darstellung der eigenen Person so stark durchdringt”
(Weinhart 2006:126). Im Gegensatz zum traditionellen Selbstportrait oszilliert das Alloportrait zwischen unterschiedlich
aufscheinenden Personen und Vorstellungen und provoziert dadurch Irritationen.
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Aufgrund der ungemeinen vielschichtigen, heterogenen Ausformungen der Selbstdarstel-
lungen von Kinstler_innen ab der sogenannten '‘Postmoderne’, macht es nach Weinhart
(vgl. ebd.:95-97) Sinn, nach organisierenden Strukturen zu fragen. Sie benennt als verbin-

dendes Gertst des 'Genres der Selbstdarstellung' folgende Koordinaten:

» die_den Kunstler_in selbst,

* den Spiegel,

» die_den Betrachtende_n und

» die Blicke.
Diese Aspekte stell(t)en, vom Beginn der Selbstdarstellung an die Eckpfeiler der Gattung
dar und haben aber im Bezug auf ihre Paosition im Laufe der Zeit bedeutende Wandlungen
erfahren: In der traditionellen Konzeption stellt die_der Kunstschaffende das Zentrum dar.
Die sich-portratierende Figur distanziert sich heute zwar sehr oft von der konventionellen
Position im Mittelpunkt, ist aber nach wie vor als Referenz unverzichtbar. Das Bild ent-

steht in einer Triangulation zwischen Person, Spiegel und den Betrachter_innen.

Es klingt auRerst paradox, dass, obwohl sich da Genre im Eigentlichen auf das 'Selbst

des Kunstschaffenden' bezieht, sich dieser immer mehr aus dem Zentrum bewegt. Zeitge-

ndssische Kinstler_innen suchen — angeschlagen durch die theoretische Kritik des Sub-
jekts und der Reprasentation — einen Weg, sich trotzdem ins Bild zu bringen (vgl.
ebd.:96). Die beschriebenen, theoretischen Debatten zeigen sich besonders in Stromun-
gen wie der inszenierten Fotografie und der Appropriation Art?®: Gesellschaftlich kodierte
Reprasentationsmuster werden beispielsweise von Cindy Sherman in ihren 'Untited Film
Stills' (1977-1980) bearbeitet: Indem sie sich selbst in Situationen (fiktiver, aber typischer)
Filmszenen inszeniert und fotografiert, zeigt sie sich zwar — meint sich aber nicht®. Sie
bewegt sich in einem Spannungsfeld von Prasenz und Absenz. Einige Film Stills, etwa
#35, verweisen dariiber hinaus auf den technischen Apparat, indem das Selbstausloser-
kabel bewusst gezeigt wird. Sherman verdeutlicht damit auch ihre gleichzeitige Position
als Produzentin und Darstellerin.

Den Betrachtenden wird im Zuge der theoretischen Auseinandersetzungen ebenfalls eine

veranderte Position zugewiesen: sie sind nicht langer passive Konsument_innen, sondern

sie erhalten — wie die_der Kinstler_in — eine aktive Position als Beteiligte. ,Bedeutung

28 'Appropriation Art' [Appropriation = englisch fur '‘Aneignung'] dient als Begriff fir eine Generation von Kunstschaffenden,
die sich ab den 1980er Jahren abzuzeichnen begann. Es waren Kunstler_innen, die ausgehend von postmodernen
Theorien Autor_innenschaft und Originalitat in Frage stellten und die massenhafte Verbreitung von Bildern in Medien
und Warenwelt reflektierten. Sie hinterfragten den, von der Moderne diktierten 'Zwang zur Originalitat' radikalst. In
Konsequenz dazu, erhoben sie die Wiederholung von bereits existierenden Bildern zu ihrem kinstlerischen Konzept
(vgl. Mensger 2012:159).

29 Auch in diesem Fall kann von einer Verweigerungsstrategie, wie oben bei Warhol diagnostiziert, gesprochen werden.

20



entsteht solcherweise in einem Feld sich standig verschiebender Subjektpositionen®
(Weinhart 2004:96-97). In einer solchen Konzeption kommt der_dem Betrachter_in eine
weitaus grof3ere Aufmerksamkeit zu. Etwa die fotografischen Arbeiten von Giinther Férg
(beispielsweise 'Barcelona Pavillon' von 1986/98) sind mit einer speziellen, spiegelnden
Verglasung ausgestattet, welche den Betrachtenden einerseits den Kontext-unabhandi-
gen Blick verweigern und ihnen andererseits ausschnitthaft das eigene Spiegelbild zeigt.
Die Gestalt und der Standpunkt des Kiinstlers selbst ist in diesem Werk von Forg schwer
auszumachen: Sein Gesicht ist von der Kamera verdeckt, wahrend er sich selbst in einer
spiegelnden Oberflache fotografiert. Das Objektiv der Kamera ist gleichermafien auf
Kinstler und Betrachtende gerichtet. In diesem ,schwer Uberblickbares Spiegelkabinett”
(Weinhart 2006:130) wird der Spiegel zum ,Motor der Partizipation“ (ebd.).

Der Spiegel hatte, wie erwahnt Jahrhunderte lang eine tragende Rolle im Genre des
Selbstportraits: Uber die Funktion als wesentliches Instrument zur Selbstabbildung und
-reflexion hinaus, war er auch Symbol und Reprasentationsmodell. Fotografie und Video
haben im Laufe des 20. Jahrhunderts den Spiegel fir die Selbstdarstellung entbehrlich
gemacht. ,Eine sich solcherart verschiebende Spiegelmetaphorik muss sich zwangslaufig

in der Bildpraxis niederschlagen” (ebd.:97).

Wolfgang Tillmans 'Lacanau (self)' spielt — so scheint es - lautmalerisch auf Jaques La-
cans Demystifizierung der Spiegelmethapher® an. Offensichtlicher betitelt Lacanau aller-
dings den Entstehungsort der so bezeichneten Fotografie von 1986, welche den Blick Till-
mans von oben auf sein eigenes Bein in Shorts vor einem Strandsand-Hintergrund zeigt.
Entgegen der, durch die Tradition vertrauten Aufmerksamkeit auf die Darstellung des Ge-
sichts erscheint diese, uns durchaus bekannte subjektive Perspektive auf einem Bild
fremdartig. Wird die Ansicht, die der Spiegel gewdhnlich wiedergibt - also der Blick des
Anderen, von der 'objektiven’ Perspektive — ausgeklammert, entfaltet sich eine verborge-
ne Selbstansicht. ,Die extremen Verkirzungen [...] verweisen die Rezeption des Abgebil-
deten ins Imaginéare” (Weinhart 2006:131). Das Abbild erscheint nahezu, wie abstrakt zu-
sammengesetzte Flachen: Das Bein ist, als solches formal kaum zu erkennen, weil es
sich farblich nur minimal vom Sand abhebt. Einzig das Marken-Logo auf der Sporthose ist
hilfreich, um die Abbildung als Koérper zu lesen. Da Tillmans Selbstdarstellungen einen
konventionellen, reprasentativen Anblick verweigern, eréffnen sie einen leerer Zwischen-

raum, in welchem sich ,die Imagination Uber das Subjekt entfalten kann“ (ebd.).

30 Lacan betonte ,stets den Anteil des Imaginaren gegenuber der Erkenntnisfahigkeit durch das reflektierte Abbild*
(Weinhart 2006:131).
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Als letzter struktur-gebender Aspekt ist der Blick, oder wie Weinhart schreibt: ,,das Blickge-
flecht* (Weinhart 2004:97) entscheidend. Es stellt sich die Frage nach dessen Rolle im
Reprasentationsnetz. Einerseits geht es um den Blick des Betrachtenden (vgl. Weinhart
2006:131). Andererseits ist der Blick der_des Kunstschaffenden in den Spiegel gemeint -
sein_ihr Blick auf sich selbst, der dann das entstehen lasst, was sie_er von sich zu sehen
glaubt (vgl. Weinhart 2004:97). Zeitgenossisch kinstlerische Selbstdarstellungen zeich-
nen sich meist nicht nur dadurch aus, dass der eigene Blick der_des Kunstschaffenden in
den Spiegel destabilisiert wird, sondern auch der Bild-betrachtende Blick wird bewusst ge-
stort: Die_der sich selbst Darstellende, versucht, gleichwohl er sich selbst thematisiert,
dem Blick des Betrachtenden ,zu entgehen, diesen zu leiten, einzuschréanken, zu be-
schneiden und zu hinterfragen” (Weinhart 2006:131).

3.4.1. Zusammenfassung: Verschobene Subjektpositionen, Veranderte Spiegel und
Reflektierte Blickgeflechte

|| Die, schon in der Moderne uniiberschaubar gewordenen, verschiedensten Auspragun-
gen der Kinstler_innen-Selbstdarstellung, nehmen in der sogenannten Postmoderne, mit-
unter auch durch die Ausarbeitung diverser Briiche auf verschiedenen Ebenen weiter zu.
Mit dem Poststrukturalismus werden moderne Konzeptionen von Subjektivitét, Originalitét
und kinstlerischer Urheber_innenschaft radikal zurlickgewiesen. Das 'Genre des Selbst-
portraits' ist damit tiefgreifenderen Einschnitten ausgesetzt. Wesentlich daflir waren auch
die vielféltig (neuen) medialen Trdgermdglichkeiten (ab den 70ern vor allem die Foto-
grafie). Aufgrund dieser Verdnderungen muss auch der Portraitbegiff neu gefasst werden.
Weinhart (2004) entwirft darum den Begriff des Meta-Portaits*. Nach Weinhart bilden seit
Beginn des Genres der Selbstdarstellung der Kunstschaffende, der Spiegel, die Betrach-
tenden und die Blicke, die Eckpfeiler dieser Gattung. Im Laufe der Zeit hat sich deren Po-
sition jedoch enorm gewandelt: Kiinstler_innen stellen sich nicht mehr ins Zentrum - Be-
trachter_innen erhalten aktive Position als Beteiligte - Fotografie und Video haben im Lau-
fe des 20. Jahrhunderts den Spiegel fiir die Selbstdarstellung entbehrlich gemacht, wes-
wegen sich die Spiegelmetaphorik verschiebt. Sowohl der eigene Blick der_des Kunst-
schaffenden in den Spiegel, als auch der Bild-betrachtende Blick wird auf ungemein vari-

antenreiche Weisen destabilisiert.

31 Merkmale : - Thematisierung des Bildes als Bildlichkeit, —» In-Bezug-Setzung vom Abbild mit dessen Rahmung und -
Verbindung, die zwischen Betrachtenden und Betrachtetem hergestellt wird.
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3.5. Zeitgendssische, kiinstlerische Zugange zur Selbstdarstellung

Fur die Vorstellung exemplarischer Ausschnitte des Spektrums zeitgendssischer Zugange
von Kunstler_innen zum Thema der Selbstdarstellung, wird im Folgenden die, von Petra
Noll (vgl. 2010) erarbeitete Strukturierung tbernommen. Noll unterscheidet in ihrem Artikel
.Ich und die anderen. Das Kiinstler[_innen]-Selbstportrat und das Selbst im Kinstler[_in-
nen]portrait “ (ebd.:27-60) zwischen:
« Selbstdarstellungen, welche sich mit existenziellen Fragestellungen®, meist
mit Einsatz des eigenen Korpers, auseinandersetzten.

» 'Selbstbewusste' Selbstportraits, in welchen sich Kinstler_innen bewusst
'herzeigen’, um Aufmerksamkeit zu bekommen.

» Selbstdarstellungen, die eine Vervielfachung der_des Kunstschaffenden
zeigen.

+ Selbstdarstellungen in Form von visuellen Autobiographien.

» 'Kostumportraits', welche mit Rollen(bildern), Verkleidungen und Maskerade
spielen.

» Selbstdarstellungen in Form von symbolhaften Reprasentationen, durch mehr
oder weniger abstrakte Dinge.

3.5.1. Der Korper als Medium der leidenden Seele

Wie beschrieben, taucht kurz vor 1900 — entgegen dem, seit der Renaissance etablierten
Typus des idealisierten, 'wirdevollen' Kinstler-Selbstbildnisses - vermehrt eine Tendenz
auf, sich als Kunstler_in leidend, verzweifelt, depressiv zu zeigen. Bis heute werden, in
unzahligen kiinstlerischen Selbstdarstellungen existentielle Probleme, Grundfragen Uber
Leben und Tod, innere psychische Zustande aber auch die Auswirkungen &uf3erer gesell-
schaftlicher Zwange, sowie kultureller Norm- und Wertvorstellen auf das Individuum the-
matisiert. Wie beschrieben 'eskalieren’ diese Interessen mit dem Aufkommen der Aktions-
und Performancekunst, sowie der Body Art - oft in Verbindung mit Videokunst. Die im Ka-
pitel 3.2.3 und 3.3 vorgestellten Beispiele, verweisen auf Kiinster_innen die mit dem eige-
nen Korper als Medium arbeiten. In der Auseinandersetzungen mit den beschriebenen
Themen Uberschreiten sie vermeintliche Grenzen: Kunstschaffende konfrontieren Rezipi-
ent_innen mit Schmerz, Angst, Ekel*®, Gewalt, Kontrolle, Aggression bis hin zu autoag-
gressivem Verhalten, Selbstverletzungen. Als ein weiteres Beispiel ab den 80er-Jahren

kann Gottfried Helnwein genannt werden. Im Gegensatz zu den Wiener Aktionisten und

32 Schmerz, Angst, Leben, Tod, Verletzlichkeit et cetera.

33 Siehe FuRRnote zu 'Abject Art' auf Seite 18.
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den Performance-Kunster_innen der 60er/70er Jahre, simuliert er auf fotografischen und
fotorealistischen Arbeiten den Schmerz. Er thematisiert unter anderem das mittlerweile tief
sitzende Bild von 'Kiunstler_innen als Martyrer_innen'. In zahlreichen Selbstportraits zeigt
er sich mit bandagiertem Kopf, oft 'gefoltert’' von medizinischen, metallischen Geraten. Im
Zuge der beschriebenen Auseinandersetzungen, kommt wie angedeutet der leiblichen
Existenz, dem fleischlich-materiellen Kdrper eine besondere Aufmerksamkeit zu. Male-
risch zeigt sich dies beispielsweise in den Werken von Francis Bacon (1909-1992). Er
zeigt sich selbst entstellt, deformiert und verdreht — als Individuum kaum erkennbar. Auch
bei ihm kommen seelische Angste und Gesellschaftskritik zum Ausdruck (vgl. Noll
2010:33-36).

Mit den 1990er Jahren setzte, durch die Mdoglichkeiten der Kérpermanipulation mittels
Gentechnik, digitaler Medien und kosmetischer Chirurgie eine Beschéaftigung mit dem 'ver-
anderbaren' leiblichen Koérper ein (vgl. ebd.:36-37). Als Paradebeispiel kann in diesem Zu-
sammenhang die Kinstlerin ORLAN genannt werden, die mittels realer, chirurgischer
Operationen, Computermanipulationen und Schminke gesellschaftliche Schénheitsideale

durch Deformationen ihres eigenen Gesichts bearbeitet.

AbschlieRend ist in diesem Kontext unbedingt noch Maria Lasshig (1919-2014) zu er-
wahnen, die sich seit 1949 vor allem im Medium der Malerei (‘Body Awareness Paintings’)
intensiv mit den eigenen Koérper-(Ge)fuihlen beschaftigt (vgl. Smolik/Fleck 1990:59-60).
Beispielsweise zeigt sie sich deformiert, als - kdrperlich in die Lage eines Sessel versetzt -
im ‘Sesselselbstportrait' von 1963 oder als ‘Eindugige' (1997).

3.5.2. Schaut mich an! - Das selbstbewusste, exhibitionistische Ich

Den in 3.5.1 beschriebenen Darstellungsweisen vom verletzlichen physisch und psy-
chisch empfindenden Menschen, stehen reprasentative, narzisstisch-exhibitionistische
Selbstinszenierungen scheinbar diametral gegentber. Die Absicht besteht in diesen
selbstbewusst, kommunikativen Selbstbildnissen in erster Linie darin, Aufmerksamkeit zu
erreichen. Kunsthistorisch bezieht sich diese Art der Darstellung auf den 'Typus des gott-
ahnlichen Kinstlers' (beispielsweise Diirer, siehe Kapitel 3.2.1). Allerdings kann auch
das, sich spater entwickelte Bild der_des 'leidenden’ Kunstschaffenden selbstbewusst, ‘en
face' — mit direktem Blick zur_zum Betrachter_in — inszeniert sein. Beispielsweise zeigen
sich, wie erwéahnt, Schiele oder Frida Kahlo trotz der leidenden Aspekte selbstbewusst
(Kapitel 3.2.2). Zeitgendssische, derartig reprasentativ inszenierte Selbstdarstellungen
werden meist selbstironisch gebrochen: Christian Ludwig Attersee, zum Beispiel zeigt

sich seit in den 1960ern in modellhaften und selbstherrlichen Posen (‘Attersee, schén wie
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seine Bilder' 1967). Als ‘wahrer Meister der Selbstinszenierung und -vermarktung' missen
Andy Warhol (siehe auch Kapitel 3.4) und in sein Nachfolger Jeff Koons genannt wer-
den. Die Selbstdarstellungen dieser beiden Kinstler, ist von der Darstellung eines
'Kritisch-Uber-Sich-Selbst-Nachdenkenden' weit entfernt: Koons zeigt sich im 'Selbstpor-
trait 1991" heldenhatft in weiRem Marmor (vgl. Noll 2010:37-39).

In der Tradition des Dada und Fluxus stehend, (re)prasentierte Martin Kippenberger eine
besonders auRergewothnliche Postion als Kiinstler, die sich bereits Anfang der 1980er
Jahre durch die Einbindung von Anderen in den Produktionsprozess der Selbstdarstellung
kennzeichnete: Er verwendete haufig Fotografien, die andere von ihm gemacht haben als
Vorlagen und liel3 seine Malereien von Kinoplakatmalern anfertigen. Der Kinstler selbst
ist in seinen Selbstdarstellungen nur mehr als Motiv prasent (vgl. Weinhart 2006:128-
129).

Im Blick auf den exhibitionistischen Aspekt, der schon in den Masturbationsakten von
Schiele auftauchte, ist zeitgenossisch Elke Krystufek unbedingt nennenswert*. Wie die
meisten Klnstler_innen, welche diesen Ansatz der Selbstdarstellung wahlen, gibt es auch
von ihr unzéhlige Selbstportraits. Krystufek lotet, durch die akribische Zurschaustellung ih-
res 'gesamten, vermeintlich Personlichem’, die Grenzen zwischen Privatheit und Offent-
lichkeit, zwischen Individuum und Objekt aus (vgl. Noll 2010:39). Blickdynamiken werden
in ihren Arbeiten dabei bewusst thematisiert® (vgl. Tabor 2007:220).

Als weitere Variante des selbstbewussten 'Sich-Zur-Schau-Stellens' kann eine exzentri-
sche Selbstdarstellung genannt werden. Seit dem Manierismus gibt es Selbstdarstellun-
gen von Kunster_innen, welche sich parodistisch bis 'verrickt' inszenieren, um ein 'An-
dessein' auszudriicken. Vor allem Kunstler des Dadaismus und Surrealismus pflegten
eine derartige Selbstdarstellung. Ein Meister der narzisstisch-exzentrischen Selbstrepra-
sentation war Salvador Dali. Er baute um seine Person ganz bewusst einen Geniekult
auf. Als zeitgendssisches Beispiel flr ein exzentrisches Selbstbildnis kann Dieter Roths
'Portrait of the Artist as Vogelfutterbliste' von 1968 genannt werden: Eine Selbstportrait-
bUste aus Schokolade, die nach einiger Zeit im Garten des Sammlers Wolfgang Hahn
durch Fral3spuren von Vogeln und Insekten bearbeitet wurde und nun so erhalten ist (vgl.
Noll 2010:40-41).

34 Die wohl bekannteste Aktion der Kinstlerin erfolgte 1994: die Masturbations-Performance 'Satisfaction'. Bei der
Eroffnung der Ausstellung 'Jetztzeit' in der Wiener Kunsthalle zieht sich Krystufek nackt aus, nimmt ein Bad und
befriedigt sich danach selbst (vgl. Hafner 2006).

35 Krystufek begegnet diesen Blickdynamiken mit unterschiedlichen Strategien: Einerseits prasentiert sie bewusst,
selektiv selbst Geschichten und Bilder von sich. Durch diese Selbst-Dokumentation hélt sie ihre personliche
Souveranitat aufrecht: Sie bestimmt das Bild und die Reprasentationen ihrer selbst. Andererseits spielt sie mit den
Blicken der Anderen und wirft sie zurlick, indem sie die Personen, von welchen sie angeschaut wird, beispielsweise in
ihren Bildern und 6ffentlichen Auftritten h&ufig zuriickfotografiert (vgl. Tabor 2007:220).
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3.5.3. Ich binviele. - Mehrfache Selbstdarstellungen in einem Portrait

Dass sich Frida Kahlo 1939 in '‘Die zwei Fridas’ verdoppelt darstellt ist kein Einzelfall: Es
gibt eine Vielzahl an Beispielen davon, dass Kinstler_innen sich mehrfach in einem Por-
trait darstellen. Die Aussagen, die sich aus dieser Mehrfachdarstellung ergeben, kénnen
sehr unterschiedlich sein (vgl. Noll 2010:41-44):

- Es kann um die Thematisierung der Spaltung, Zersplitterung des Ichs gehen. Beispiel-
haft kann wieder Schiele herangezogen werden, der im Kontext der gefuihrten Diskussio-
nen Uber Schizophrenie versuchte in einigen Arbeiten, wie 'Der Selbstseher' von 1910,
verschiedene Bewusstseinszustande, durch Vervielfaltigungen seiner Person in einem

Bild zu zeigen.

- Es kann sich um eine Beschreibung eines Selbst handeln, dass aus vielfaltigen Zu-
standen und Facetten besteht, wie Umberto Boccioni beispielsweise 1907/10 in 'lo noi
Boccioni' sich funfmal (im Kreis stehend) in einer fotografischen Arbeit zeigte. Er bringt
zum Ausdruck, dass es nicht ein einziges, wahres Ich gibt: Identitat ist nicht einheitlich,

sondern 'viele'.

- Zehn Jahre spéter portratiert sich Marcel Duchamp, zeitgleich mit zwei Freunden, for-
mal &hnlich. Indem sich Duchamp fast identisch mit seinen Freunden zeigt, konterkariert

er im Gegensatz zu Boccioni Individualitat und Originalitat.

- ,Die Kopierbarkeit des Individuums im Sinne einer pessimistischen Weltsicht* (Noll
2010:41) kommt besonders deutlich in den Arbeiten von Andy Warhol hervor: Er verfahrt
mit seinem Selbstportrait gleich, wie mit den bekannten 'Star'-Portraits: Mittels Siebdruck
vervielfaltigt er ein und das selbe Abbild seines Selbst immer gleich — der einzige Unter-
schied besteht in wechselnden Farben. Er rittelt damit an den Ublichen Kennzeichen ei-
nes Selbstportraits, der Einmaligkeit und des Privaten und macht das Fotoportrait als
Massenware sichtbar (siehe 3.4). Die Frage nach einem 'wahren Ich' kommt in seinem

Werk nicht vor.

- Aktuell werden in diesem Zusammenhang vor allem die Mdglichkeiten der Digitalfoto-
grafie genutzt. Martin Liebscher beispielsweise stellt, mittlerweile riesige Panoramafotos
von Gruppenbildern, wie 'Philharmonie’ aus bis zu 3500 Abbildern seiner Person her (vgl.
Wolff 2010).

3.5.4. Ich bin mein Leben. - Visuelle Autobiografien

Das Selbst kann auch in Form einer visuellen Autobiographie dargestellt werden und so

den Prozess der 'Subjektwerdung' beschreiben. Durch das Erzahlen des eigenen Lebens-
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weges mittels unterschiedlichster Erinnerungsdokumente (Fotos, Gegensténde ...) kann
niemals eine allumfassende Darstellung geboten werden. Die dabei entstehenden Liicken
und Verdichtungen unterliegen der kinstlerischen Reflexion (vgl. 5.2.4). Oft spielen Film,
Interviews und Fotografien eine zentrale Rolle. Durch das Zeigen spezifischer Lebenswe-
ge kann Uber das Persdnliche hinausgehend, auch etwas Uber die gesellschaftlichen Ver-
haltnisse im Kontext der jeweiligen sozialen Schicht und der Zeit ausgesagt werden. Auch
die Spuren die im Laufe einer Zeitspanne entstehen, kénnen so festgehalten werden.
Dies macht beispielsweise Friedl Kubelka in ihren ‘Jahresportraits’. Ein konzeptuelles
Langzeitprojekt, wonach sie sich seit 1972 konsequent alle finf Jahre an 365 aufeinan-
derfolgenden Tage selbst fotografiert (vgl. Noll 2010: 45-46).

Tracy Emin prasentiert inrem Publikum scheinbar authentische, echte Ausschnitte ihres
Privatlebens. In den Werken 'My Bed' (1998) oder 'Everyone | Have Ever Slept With
1963-1995' zeigt sie Teile ihrer Biografie, die aber immer erst durch die Spekulationen je-

des einzelnen Betrachtenden vollendet werden (vgl. Steiner / Yang 2004:88-89).

3.5.5. Ich bin ein_e Andere_r. - Rollenspiele, Verkleidungen und Maskerade

Viele Klnstler_innen zeigen sich in ihren Selbstdarstellungen ‘'verkleidet', in eine andere
Person transformiert. Bei Selbstportraits die dem sogenannte 'Kostumportrait' folgen, stellt
sich die Frage, nach der Grenze zwischen der dargestellten Rolle, als solche und den
Uberschneidungen mit der sich darstellenden Person. Es geht um die Frage nach Identitat
und dem 'Beginn' des Selbst (vgl. Noll 2010:46).

Weinhart (vgl. 2006:126-128) diagnostiziert in zeitgendssischen Auseinandersetzungen

eine gleichzeitige Prasenz und Absenz der_des Kunstschaffenden (Kapitel 3.4).

Wie oben (Kapitel 3.2.1) dargestellt, war es fur viele Kinstler ab Beginn der Spatre-
naissance reizvoll, sich in einer anderen Rolle zu zeigen. Sowohl 'positive’ Figuren (wie
Heilige oder antike Personlichkeiten) als auch Antihelden (wie Bettlern oder Narren) wur-
de das eigene Gesicht 'eingemalt’. Wie angesprochen, zeigte sich unter anderen Rem-
brand gerne in verschiedenen Rollen. Besonders beliebt waren Kostiimierungen und Rol-
lenwechsel in der Fotografie im 19. Jahrhunderts®. Eine beliebte Verkleidung, zur Darstel-
lung der ambivalenten Existenz von Kunstlern am Beginn der 20. Jahrhunderts war die,
des tragisch-komischen Clowns (Max Beckmann). Als Reaktion auf die erlittenen Kriegs-
erfahrungen, gibt es auch vereinzelte Selbstdarstellungen als Soldaten (Otto Dix). Im

Weiteren kann auch Joseph Beuys' 'selbst gewdahlte 'Uniform' (Hut, Weste, Stiefel,

36 Siehe Ausstellung 'Gestellt - Fotografien als Werkzeug der Habsburgermonarchie', welche in Kapitel 2.3 kurz
vorgestellt wurden.
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Jeans) gesehen werden. Damit erganzte/unterstiitzte auch er sein Rollenbild als Vorden-

ker und -kampfer zur Veranderung der Gesellschaft (vgl. Noll 2010:46-48).

Die Auseinandersetzung mit genderspezifischen Rollenbilden nimmt — aufgrund der ge-
sellschaftlichen Tragweite von Geschlecht als soziale, nach wie vor oft vermeintlich 'un-
veranderbare’, 'natirliche’ Strukturkategorie — einen besonderen Stellenwert ein. Einer-
seits kann festgestellt werden, dass viele Kiinstler_innen verschiedene Rollen des ihnen
zugewiesenen, 'angeboren’ Geschlechts zeigen. Wie beschrieben, taten dies 'selbstver-
standlich’ und unreflektiert viele mannliche Kiinstler seit der Spatrenaissance. Darlber
hinaus gibt es auch viele Selbstdarstellungs-Beispiele von Kinstlern, die sich weiblich in-
szenieren beziehungsweise Kinstlerinnen, die sich mannlich inszenieren. Kunstschaffen-
de, die sich selbst als transgender, queer oder transident bezeichnen®, tragen insofern
keine 'Verkleidung', sondern bringen ihre geflihlte 'ldentitat’ zum Ausdruck. Hans Scheirl
beispielsweise zeigt sich in seinem 1997 entstanden 'Selbstportrait auf Blau', als Akt mit
vermannlichten Muskeln und knabenhaften Gesicht aus Untersicht. Das Zentrum des Bil-
des bildet seine gedffnete Vulva, wéhrend seine tUbergrol3e Signatur 'HANS SCHEIRL' in-
tegraler Bestandteil der Malerei ist (vgl. Eibimayr 2014:99).

Die bewusst gleichzeitige Darstellung von traditionell weiblichen und traditionell mannli-
chen visuellen Merkmalen ist in zeitgendssischen Selbstdarstellungen von Kunstschaffen-
den oft zu finden. Meist liegt Selbstportraits, die sich bewusst mit dem Thema von ge-
schlechtsspezifischen Merkmalen befassen, das Anliegen zugrunde, die Konstruktion von

Zweigeschlechtlichkeit zu demaskieren.

Als frihes Beispiel dafir, dass namhafte, méannliche Kunstler die Geschlechtergrenzen in
ihrer Selbstinszenierung Uberschritten, kann Man Ray zitiert werden, der in den 1920er
Jahren in Frauenkleidern posierte. In den 60er Jahren zeigte sich auch Warhol in wech-
selnden Rollen mit Schminke und Perticke. Seit den 70er Jahren beschaftigt sich auch
der Kunstler Jirgen Klauke in sehr radikalen Inszenierungen durch Dildos, Prothesen,
Masken, Bristen und Schminke mit ‘ldentitat’. Die artikulierte Kritik richtet sich auch bei
Klauke gegen samtliche gesellschaftliche Rollen, Werte und Normvorstellungen (vgl. Noll
2010:48-49).

Als eine der bedeutendsten Klassiker_innen der inszenierten Fotografie muss wieder auf
Cindy Sherman hingewiesen werden. Auch in ihren Werken geht es inhaltlich um das
Sichtbarmachen der Konstruktion gesellschaftlicher Rollenbilder. Sie zeigt sich, seit den

1970ern, in den unterschiedlichsten (mehrheitlich weiblichen) Rollenklischees und —typen

37 Personen, die sich selbst nicht der, ihnen 'geburtsurkundlich' zugewiesen Kategorie im Zwei-Geschlechter-Modell
einordnen wollen/kénnen.
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und deckt, mit bis ins kleinste Detail erarbeiten Einzelheiten (Schminke, Blick, Mimik,

Pose, Kleidung. Frisur und Hintergrund) ein riesiges Spektrum ab beziehungsweise auf.

Katharina Sieverding verwendet ihr Selbstportrait ebenfalls seit den 70ern konzeptionell
und unterzieht es fortlaufender Transformation. Im Spannungsfeld zwischen Identitat und
Nichtidentitat 16st sich das Ich mittels Verkleidungen, Maskierungen und Schminke, ver-
mehrt aber durch Uberblendungen, in unterschiedliche Facetten auf. Das Selbstportrait ist

fur Sieverding Medium zur radikalen Selbsterforschung (vgl. Noll 2010:49).

1975 zeigt sich Ulrike Rosenbach im Video 'Glauben Sie nicht, dass ich eine Amazone
bin?' von historischen Frauenbildern (Madonna, Venus, Amazone) lberblendet und macht
damit deutlich, dass sie alle oder aber auch keine davon ist (vgl. Wessels/Wirt
2000:316)*. Im ungefahr selben Zeitraum erschuf Lynn Hershman ihr Double 'Roberta
Breitmore’, die zehn Jahre lang ein eigenes Leben fuhrte. Roberta Breitmore war erfunden
und wirklich zugleich: Sie besall Dokumente, wie Personalausweis und Fuhrerschein, hat-
te ein Bankkonto, eine Wohnung und nahm selbst am Weight Watcher-Programmen teil.
Hershman analysierte mit ihrer Doppelgangerin weibliche Archetypen einer westlich ge-
pragten Gesellschaft der 70er Jahre (vgl. Dinkla 2000:112-117).

Das Kunstler_innen-Duo EVA & ADELE prasentiert sich in diversen 6ffentlichen Auftritten
seit 1989 in schrillem Ouitfit, ‘weiblich' geschminkt mit kahlgeschorenen Kopfen. Das Anlie-
gen kann darin gesehen werden, einen spielerischen, freien Umgang im Bezug auf
(zwei)geschlechtliche Rollenerwartungen und -inszenierungen zu proklamieren (vgl. Noll
2001:50).

Der japanische Appropriation*-Kiinstler Yasumasa Morimura stellt sich selbst, mittels
Fotomontage in unterschiedlichsten, bekannten Portraits berihmter Personlichkeiten, un-
ter anderem auch 'Stars' der Kunstgeschichte, nach. Selbst- und Kinster_innenportrait
werden gleichzeitig bearbeitet. Durch seine fotografischen Reenactment*-Arbeiten, eroff-
net er ein Spannungsfeld, dass neben geschlechtlicher, auch ethnische und kulturelle Dif-

ferenz befragt (vgl. ebd.).
Die tschechische Kinstlerin Dita Pepe studierte in 'Selbstportraits, 1999-2002' das Leben
und die Inszenierungen anderer Menschen (meist Frauen) und stellt sich selbst mit die-

sen, in deren Rolle und Umfeld, nach. Dabei stellt sie nicht sich selbst dar, sondern bear-

38 Siehe Abbildungen samtlicher Portraits in der interaktiven Mediathek des Moma:
http://www.moma.org/interactives/exhibitions/2012/cindysherman/#/1/ (Stand 26.2.2015).

39 Als aktuelle Referenz dazu kann Jutta Strohmeier genannt werden, die sich in ihrer Serie just: beauty' (1998) mit
Schénheitsidealen beschaftigt, indem sie auf ihr ungeschminktes Gesicht, Bilder von Models aus der 'Vogue' projiziert
(vgl. Noll 2001:51).

40 Englisch fur 'Aneignung'. Siehe FuBnote auf Seite 20.
41 Englisch fur 'Wiederauffuhrung', ‘Nachstellung'.
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beitet Fragen nach Auswirkungen des Umfelds auf die hineingeborene, und daraus er-
wachsene Identitdt sowie nach der Existenz eines authentischen Ichs allgemein (vgl.
ebd.:51).

Irene (Maria) Andessner, die seit den 1980er Jahren das Genre Selbstportrait bearbeitet,
zeigt sich in Videos und Fotografien meist als Nachbilder kdmpferischer, kluger, mutiger
und kreativer Frauen der Kunst- und Zeitgeschichte. In ihrem auf3ergewdhnlichen Projekt
'I.M. Dietrich*? (2001) verwandelt sie sich schrittweise in eine Frau, die behauptet Marlene
Dietrich zu sein. Taglich wie Dietrich gekleidet, geht sie soweit, dass sie sogar einen
Herrn Dietrich heiratet um ihre Arbeiten mit den Initialen 'I. M. Dietrich' unterzeichnen kann
(vgl. ebd.:52).

Jack Pierson inszeniert in seiner Serie 'Self Portrait' (2003- 2005) andere Manner unter-

schiedlichen Alters, und stellt so Aspekte seiner Lebensabschnitte dar (vgl. ebd.).

3.5.6. Ich ist etwas Anderes. - Symbolhaftes als Reprasentation Fiir das Selbst

Einige Selbstdarstellungen kommen auch véllig ohne die Abbildung des Gesichts aus. Oft
kommuniziert die Darstellungen eines Korperteiles, eines mehr oder weniger abstrakten
Dings, oder eines Dokuments dabei mehr, als dies eine Kopfabbildung leisten kdnnte. Be-
reits im Spatmanierismus und Barock lassen sich Beispiele finden, in welchen Dinge oder
Attribute stellvertretend fir einen Menschen stehen. Oft werden die eine_n Kiinstler_in re-
prasentierenden Gegenstande und Symbole zum eigenen Markenzeichen. Fett und Filz
stehen beispielsweise, nach wie vor fir Joseph Beuys. Im 19. und 20. Jahrhundert fin-
den sich mehrere Beispiele, in welchen sich Kuinstler_in nur durch die Abbildung ihrer
Hande darstellen: Beispielsweise kann hierzu Théodore Géricaults Werk 'Gericault's
Hand' von 1824 und Henry Moores Arbeiten 'The Artist's Hand | - V' von 1979 genannt
werden. Einige Kunstler_innen-Selbstportraits sind andererseits, wie Kasimir Male-
witschs Selbstportrait von 1915, eine Hommage an den eigenen Stil oder die Zugangs-
weise. Da es in der klassischen Moderne vorwiegend um die Auseinandersetzung mit
Form und Farben ging, sind die Selbstdarstellungen dieser Kontexte meist sehr losgelost
von einer 'genauen’ Darstellungsweise (vgl. Noll 2001:53-54).

Erwin Wurms 'Selbstportraits als Essiggurkerl’ von 2008, zeigen 36 unterschiedliche in
Acryl gegossene und naturalistisch bemalte Gurken auf jeweils einem Sockel. Die Wahl

eines asthetisch eher unattraktiven Objekts zeugt von Ironie, einerseits gegeniber der ei-

42 Sprich: ,| am Dietrich®.
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genen Person und andererseits gegenlber dem Kult der Selbstdarstellung in der Kunst
(vgl. Noll 2001:53-54).

Eine ofters praktizierte, humorvoll-kritische Zugangsweise zum Ubersteigerten Narzissmus
vieler Selbstbildnisse, ist die Reprasentation des Selbst durch Schrift. Im Konkreten wird
damit auch oft die Uberbewertung der Signatur kommentiert. Marcel Duchamp schreibt
1964 seinen Namen in roten Buchstaben auf eine Leinwand, und macht mit diesem 'Si-
gnatur-Selbstportrait' die Bedeutung des Namens, im Vergleich zum Abbild des Gesichts,
fur die Identitat bewusst. Nam June Paik entfernt in seiner 'Ego-Schreibmaschine’ (1974)
alle Buchstaben, bis auf die seines Namens. Das eingespannte Blatt ist mit ,paikpaikpaik"
beschrieben. In 'Collection pour trouver ma meilleure signature’' von 1972 schreibt Annet-
te Messager ihre Unterschrift in verschiedenen Stilen und reflektiert somit ihre Identitat
(vgl. ebd.).

3.5.7. Zusammengefasster Uberblick

|| Zeitgendssische Selbstdarstellungen lassen sich aufgrund der angewandten Strategien
und/oder Anliegen/Inhalte als existenziell, selbstbewusst, vervielfachend, autobiografisch,
inszeniert und/oder symbolhaft beschreiben (vgl. Noll 2010:27-55).

Werden existenzielle Fragestellungen bearbeitet, passiert das oft in Auseinandersetzung
mit dem eigenen Kérper und gesellschaftlichen Zwéngen, Norm- und Wertvorstellungen.
Das Spektrum reicht von Positionen der Wiener Aktionisten, (ber verschiedenste Perfor-
mance-KUlnstler _innen bis hin zu Positionen wie von Gottfried Helnwein, Francis Bacon,
Maria Lassnig oder ORLAN.

Die eigene psychische und physische Verletzlichkeit wird, wie bei Schiele oder Frida
Kahlo durchaus auch selbstbewusst dargestellt. Kinstler_innen des Dadaismus und Sur-
realismus (Dali) pflegten eine exzentrische Selbstdarstellung. Zeitgendssisch werden, vor
dem historischen Hintergrund des gottdhnlichen Kdiinstlertypus, auch narzisstisch-repré-
sentativ inszenierte oder selbstironische Darstellungen produziert (Attersee, Warhol, Ko-
ons, Martin Kippenberger). Dieses kinstlerische 'Sich-Herzeigen', nimmt durchaus auch

exhibitionistische Zlige an (Schiele, Krystufek).

Selbstdarstellungen, die eine Vervielfachung der_des Kunstschaffenden zeigen, kénnen

unterschiedlich motiviert sein. Historisch ging es dabei hdufig um die Darstellung innerer
Zerrissenheit (Kahlo, Schiele). Im Verlauf des 20. Jahrhunderts wird damit vermehrt die
Kritik an der Vorstellung einer einheitlichen Identitdt (Umberto Boccioni), Individualitét
(Andy Warhol) und/oder Originalitat (Duchamp) vermittelt.
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Selbstdarstellungen in Form von visuellen Autobiographien, bedienen sich oft der Mittel

des Films, des Interviews und der Fotografie. Uber die biografische Narration hinaus, kén-
nen in diesen Darstellungen auch gesellschaftliche Verhé&ltnisse im Kontext der jeweiligen

sozialen Schicht und Zeit wiedergegeben werden (Friedl Kubelka).

Die Tradition des 'Kostlimportraits', welches mit Rollen(bildern), Verkleidungen und Mas-
kerade spielt, reicht bis an den Beginn der Spé&trenaissance zurtick. Genannt wurden die

Beispiele der (Rollen-)Inszenierungen von Rembrand, Max Beckmann, Otto Dix und

Joseph Beuys. Die Auseinandersetzung mit genderspezifischen Rollenbilden wurde in der
Kunst vielfach bearbeitet. Oft werden gleichzeitige traditionell weiblich und traditionell
ménnlich visuelle Merkmale in einer Selbstdarstellungen gezeigt. Meist besteht das Anlie-
gen mitunter darin, heteronormative Zweigeschlechtlichkeit zu dekonstruieren (Scheirl,
Klauke). Strategisch arbeiten viele Kiinstler_innen mit inszenierter Fotografie und Uber-
blendungen (Sherman, Sieverding, Rosenbach, Strohmeier). Darliber hinaus wird aber
auch die Grenze zwischen Erfindung und Wirklichkeit bewusst provoziert (Hershman,
EVA & ADELE). Des Weiteren wurde auf Kiinstler_innen verwiesen, welche sich mit An-
eignungen fremder Inszenierungen am eigenen Selbst beschéftigen (Yasumasa Morimu-
ra, Dita Pepe, Irene Andessner) oder durch andere Menschen das Eigene darstellen

(Jack Pierson).

Es wurde gezeigt, dass einige Selbstdarstellungen ohne das Gesicht der_des Kunst-

schaffenden auskommen: So gibt seit dem Spétmanierismus zahlreiche Beispiele, in wel-

chen unterschiedlichste symbolhafte Reprdsentationen, in Form von mehr oder weniger
abstrakten Dingen, Kérperteilen oder Dokumenten sowie auch durch Schrift / Signatur fr
die_den Sich-Darstellenden stehen. (Fett, Filz — Joseph Beuys; Hdnde — Théodore
Géricault & Henry Moore, Hommage an eigenen Stil - Kasimir Malewitsch; Essiggurkerl

- Erwin Wurm; Schrift - Marcel Duchamp, Nam June Paik, Annette Messager).
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4. Ergebnisse der Jugendkulturforschung

Diese Kapitel ist, wie angekiindigt, von der Frage nach den Bedingungen der Zielgruppe
geleitet, an welche sich das zu entwickelnde Vermittlungskonzept richtet. Inwiefern kon-
nen 'Jugendliche’ Uberhaupt als soziale Gruppe gefasst werden? Mit welchen Kontexten
sind jugendliche Individuen gegenwartig konfrontiert? Und welchen Stellenwert nimmt das

Thema der Selbstdarstellung in ihrer Lebenswelt ein?

Nach Bernhard Heinzlmaier (vgl. 2013:45-46) muss grundsatzlich bewusst sein, dass es
‘die Jugend' als einheitliche, homogene Gruppe nicht gibt. Abgesehen von einer groben
gemeinsamen Bestimmung aufgrund des Alters (der unter 30 Jahrigen), lassen sich in der
Gesamtheit mehr Briche und Differenzen, als Gemeinsamkeiten finden. Rein quantitative
Datenanalysen liefern kaum brauchbare Ergebnisse, da diese subjektive, individuelle Le-
benswirklichkeiten nicht erfassen kénnen und statt dessen vermeintliche, (wirtschaftlich)
ideologisch gepragte Wirklichkeitstheorien produzieren. Im Folgenden soll darum versucht
werden, einen qualitativen Einblick in die Lebenswirklichkeiten von Jugendlichen wieder-

zugeben.

4.1. 'Die Jugendlichen von heute'

Wenn wir Uber die '(heutige) Jugend' sprechen wollen, so muss uns klar sein, dass sich
die Kultur dieser jungen Menschen in Auseinandersetzung mit der Gegenwartsgesell-
schaft herausbildet. Diese bestehende Gesellschaft, sendet - und das gilt flirs Publikum
der gesamten Jugend der westlichen Industriestaaten — eine deutliche Botschaft aus: '‘Du
bist komplett frei zu werden, wer du sein willst, aber (berlege dir gut, wie du dich ent-
scheidest. Die Konsequenzen fir deine Entscheidungen trdgst du alleine." - Es ist wenig
verwunderlich, dass sich junge Menschen (vor allem aus Milieus mit geringem Bildungs-
und Sozialkapital) durch diesen Zwang zur 'freien Wahlmdéglichkeit' und der Aufforderung,
das 'eigene Glick ganz alleine zu schmieden' meist Uberfordert fihlen. In Anbetracht der
Arbeitsmarktsituation, kdnnen Jugendliche sich heute fur ihre persdnliche Zukunft eher
weniger als mehr im Vergleich zu ihrer Elterngeneration erwarten. Sie stehen in erster Li-
nie vor handfesten Fragestellungen, wie 'Welche Jobchancen habe ich?' oder 'Bringen mir

meine Qualifikationen einen akzeptablen Lebensstandard?'. Gewissheiten gibt es keine. -
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In der Jugendzeit Gber den Sinn des Lebens nachzudenken, ist heute Luxus (vgl. Grol3eg-
ger 2014:24-25).

Auf die Frage nach einem Lebensmotto, so Beate GroRRegger (ebd.:23), sagen viele Ju-
gendliche von heute sinngemalf: 'Lebe dein Leben, niitze die Chancen, die sich dir bieten
und versuche dabei auch Spal3 zu haben — so gut es eben geht. Bei allem anderen denk
dir: Augen zu und durch.' - Sich immer wieder neu zu justieren und ab und an ganz neu
auszurichten, ist heute nicht nur Trend, sondern Mainstream geworden (vgl. ebd.). Hart zu
arbeiten und Leistung zu bringen, wie in der klassischen Leistungsgesellschaft, garantiert
gegenwartig keine Sicherheit mehr. Was in der aktuellen, sogenannten 'Erfolgsgesell-
schaft' (Neckel 2008) Gluck verspricht, sind marktférmige Selbstinszenierungen. Parado-
xerweise sind es genau jene Werte, die sich einst gegen die Paradigmen der Leistungs-
gesellschaft gerichtet haben, die heute als Bedingungen fir den Erfolg gefordert werden:
Autonomie, Kreativitat, Authentizitat (vgl. Reichert 2008:40).

4.1.1. Ausdehnung der Jugendzeit

Der Lebensstil der Jugend ist heute interessanterweise leitend fur die gesamte Gesell-
schaft geworden sind (siehe Kapitel 4.2). Zudem kann festgestellt werden, dass sich 'Ju-
gendlichkeit' immer mehr ausdehnt: bereits die unter 10 jahrigen 'Kids' haben 'Jugendzim-
mer' und sind mit popularer Mode gestylt. Andererseits steigt die Zahl der sogenannten
‘Nesthocker', die finanziell sehr lange von ihren Eltern abhangig bleiben. Die Jugendpha-
se wird in ihrem 'Lifestyle' (siehe 4.3.5) heute oft bis ins vierte Lebensjahrzehnt ausge-
dehnt (vlg. Heinzlmaier 2013:175). Die Ursache fir diese langanhaltende Jugend liegt in
erster Linie in verlangerten Bildungsbiographien. Immer mehr junge Menschen verfolgen
immer hohere Bildungsabschlisse und halten sich darum langere Zeit in Bildungssyste-
men auf. Zudem stellen sich die Szenarien fir den Berufseinstieg neu dar und Individuen
brauchen langer um 6konomisch selbststéandig zu werden. Eltern sprechen von ihren 'fast
erwachsenen Kindern' und die 6ffentliche Debatte benennt das Phanomen mit ‘Generation
Praktikum'. Es mangelt an der Aussicht auf arbeitsrechtlich gesicherte Vollzeitjobs (vgl.
GroRRegger 2014:29-31).

4.1.2. Bruchkanten in der Gruppe der Jugendlichen

Wenn wir Jugendliche in ihren Differenzen genauer bestimmen, so ist als deutlichste
Bruchstelle das Bildungsniveau zu benennen. Je nach den Mdoglichkeiten der Eltern, liegt
es gegenwartig an diesen, ihren Kindern durch Bildung zu sozialem Aufstieg zu verhelfen,

beziehungsweise einem Abstieg durch Arbeitslosigkeit entgegen zu wirken. Haupt- und
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Pflichtschulabsolvent_innen sind, gefolgt von Personen, die einen Lehrabschluss haben,
am haufigsten von Arbeitslosigkeit betroffen. Personen mit einem akademischen Ab-
schluss haben diesbeziiglich ein weitaus geringeres Risiko. Der Grad an héchster, abge-
schlossener Schulbildung korreliert mit Werthaltungen. Pflichtschulabsolvent_innen und
Lehrlinge beschreiben sehr materialistische Grundhaltungen: Der ausgelibte Beruf wird in
erster Linie am Ausmal3 der finanziellen Entlohnung bemessen. Auch die Freizeit ist vor-
rangig durch Konsum bestimmt. Erworbene Konsumgtiter dienen dazu, Statuspositionen
zu markieren und sich von der Umwelt abzugrenzen. Bildungsfernere Jugendliche ordnen
sich parteipolitisch eher der neopopulistischen Rechten zu und treffen sich vermehrt in
Vorstadtdiskotheken. Im Gegensatz dazu, kann die Werthaltung von, vor allem Gymnasi-
ast_innen und humanwissenschaftlichen Studierenden als postmaterialistisch beschrie-
ben werden: Angehdrige diese Gruppe geben jedenfalls an, einen materialistischen Egois-
mus abzulehnen und statt dessen gemeinschatftliche Interessen und Teilhabe zu favorisie-
ren. Diese Jugendlichen halten sich vermehrt in alternativen Clubs auf und sehen sich
tendenziell eher im grinalternativen Parteispektrum (vgl. lkrath 2012, Heinzlmaier
2013:47-49).

In Kontext mit der beschriebenen, durch den Bildungsgrad bestimmten Bruchlinie er-
scheint Gero Neugebauers (vgl. 2007:68) Konzept der ,Drei-Drittel-Gesellschaft* erwah-
nenswert: Im friihen 21. Jahrhundert ist auch die jugendliche Gesellschaft der Gleichaltri-
gen von einem Drei-Drittel-Prinzip gepragt. Daten aus der 16. Shell Jugendstudie (vgl.

Shell Deutschland 2010:56) zeigen folgende Dreiteilung:
» Ein Drittel der Jugendlichen fuhrt ein sorgenfreies Leben mit gesicherten Zukunfts-

vorstellungen. Es sind die jungen Menschen der Ober- und oberen Mittelschicht.

» Ein weiteres Drittel, Jugendliche der Unter- und unteren Mittelschicht sind dahin-
gegen von materieller Armut, mangelnder Bildung und fehlendem Sozialkapital be-
troffen. Sie blicken auf3erst unsicher in ihre Zukunft.

» Dazwischen liegt die Jugend aus der 'mittleren Mittelschicht'. Sie versucht, durch
Investitionen in Bildung und Engagement im Beruf ihre Existenz in der gesell-
schaftlichen Mitte abzusichern. Diese Position ist dermaf3en herausfordernd, dass
meist keine Kraft da ist, um einen solidarischen Blick Gber den Tellerrand zu wer-
fen.

Die sozialen Bruchkanten sind heute scharfer als in den vergangenen Jahrzehnten. Eine
wachsende existentielle Verunsicherung macht sich in der Bevolkerung breit (vgl. GroR3eg-
ger 2014:47).
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Wohl oder tbel muss dariber hinaus, als besonders einschneidende Differenzierung noch
betont werden, dass ganze 10 Prozent der Jugendlichen nachhaltig vom Mainstream ab-
gekoppelt leben (vgl. GrolRegger 2014:30,48; Heinzlmaier 2013:47). Diese sogenannten
'Prekéren’ sind als Arbeitskréafte fir das kapitalistische Verwertungssystem irrelevant (vgl.
Calmbach u.a. 2012). Anstelle von kostenintensiven Programmen zur Reintegration be-
steht der politische Umgang in ,kostenglnstigen Varianten der Alimentierung der Hoff-
nungslosigkeit auf niedrigstem Niveau bei gleichzeitiger exzessiver Kontrolle durch Sozia-
lamter und Polizei* (Heinzlmaier 2013:47). Jugendliche in dieser sozialen Lange heben
sich durch spezifische Denk- und Sprechweisen, sowie durch Formen ihrer typischen All-
tagsasthetik ab. Wer das Gliick hat, in einem gesichteten sozialen Umfeld zu leben be-
gegnet diesen Jugendlichen, die quasi in einer Parallelwelt leben, kaum. Sie fallen den
Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft lediglich ab und zu durch kleine Provokationen auf,
wenn sie sich etwa ,im 6ffentlichen Raum als unberechenbar und ‘ausgetickt' inszenieren*
(GroRRegger 2014:49), in der U-Bahn laut sind, Leute anpdbeln oder auf den Boden spu-
cken. Meist igeln sich diese jungen Menschen, die langst aufgehoért haben etwas zu wol-
len ein und schauen fern. Viele sind schon in Familien hinein geboren, die an den Ran-
dern der Gesellschaft stehen. Die andauernde, resignative Grundstimmung macht es ih-
nen schwer bis unmgglich géngige 08/15-Motivationsprogramme des Arbeitsmarktser-

vices auch nur ansatzweise fruchtbar zu machen (vgl. ebd.:48-52).

4.1.3. Junge pragmatische Individualist_innen

Nachdem nun auf die markantesten Briche und Differenzen hingewiesen wurden, sollen
vertiefend, alle Jugendliche betreffende, gesellschaftliche Bedingung herausgearbeitet
werden. Basierend auf den Ergebnissen der 14. Shell Jugendstudie von 2002* wird in so-
zialwissenschaftlichen Berichten als klassen-, schicht- und milieutibergreifendes Leitmotiv
der Jugend 'Pragmatismus' identifiziert. Anfangs (2002) war dieser Pragmatismus noch
konstruktiv. Im Gegensatz dazu, zeigen bereits die darauf folgenden Ergebnissen von
2006 (15. Shell Jungendstudie), dass es fir junge Menschen, aufgrund der, sich ver-
schlechternden wirtschaftlichen Lage schwieriger wurde, pragmatische Lebensvorstellun-

gen tatsachlich umzusetzen (vgl. Hurrelmann 2006:31).

43 Fur diese Studie wurden unter der Leitung von Klaus Hurrelmann in Deutschland tiber 2 500 Jugendliche im Alter
zwischen 12 und 25 Jahren befragt.
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Gegenwartig ist zudem eine deutliche Differenz von personlichen und gesellschaftlichen

Erwartungen an die Zukunft festzustellen (vgl. Heinzimaier 2013:49-50):

Die Jugend glaubt sich auf einem langfristig dem Untergang geweihtem Schiff, auf dem ihr
aber noch geniigend Zeit bleibt, um das eigene Leben zufriedenstellend liber die Runden
zu bringen. Oder: Die Welt wird untergehen, aber davor werde ich noch ein gutes Leben
haben. Oder: Nach mir die Sintflut (Heinzimaier 2013:50).

Zusammengefasst kann also gesagt werden, dass 'pragmatischer Individualismus' am
Werk ist. Die Aufmerksamkeit der Individuen fokussiert ausschlie3lich das individuelle
Gliick des eigenen, unmittelbaren Lebens. Gesamtgesellschaftliche und politische Kon-
texte werden kaum reflektiert. Fir Oskar Negt (vgl. Negt 2010:193-194) liegt die Verant-
wortung fur diese Entwicklung in erster Linie bei den Bildungsinstitutionen. Durch einen
durch und durch 6konomisch motivierten Wandel der Ausrichtung, werden heute Lernen-
de zu Kund_innen der Ware Wissen. Dabei vernachlassigen die (Aus-)Bildungseinrichtun-
gen jedoch immer mehr, dass schulische und universitare Sozialisationsprozesse bis dato
auch Bindungsfahigkeit, sowie einen sorgsamen gemeinschaftlichen Umgang hervorge-
bracht haben. Gegenwartige Ausbildungskonzepte evozieren dahingegen ein Ellbogen-
Verhalten, in welchem soziale Beziehungen primar dem personlichen Nutzen dienen sol-
len und alle Kraft dem personlichen Vorteil gewidmet ist. Heinzlmaier (vgl. 2013:52-53)
stellt, aufgrund dieser Tatsachen und unter Verweis auf Theodor Adorno (vgl. 1971:54,90)
fest, dass in heutigen (Aus-)Bildungseinrichtungen Lernenden kaum Kréfte zur Selbstbe-
stimmung, zum Nicht-Mitmachen und zum selbststandigen, kritischen Reflektieren entwi-

ckeln (kbnnen).

4.1.4. Das Individuum im Neoliberalismus

,Die Jugend ist ein sensibler Seismograph firr gesellschaftliche Missstande* (Heinzimaier
2013:7). Wie oben bereits angedeutet, konstituieren sich jugendliche Werthaltungen, so-
wie jugendliches Denken, Handeln, Empfinden und Leben immer aus den, sie umgeben-
den, gesellschaftlichen Bedingungen. Das in Kapitel 4.1.3 beschrieben Leitmotiv der Ju-
gend vom 'pragmatischen Individualismus', entspringt demnach einem gréf3eren gesell-

schaftlichen Kontext. Dieser soll im Weiteren erlautert werden.

Sozialwissenschaftliche Diskussionen stellen gegenwartig einen massiven gesamtgesell-
schaftlichen Egozentrismus fest (weit Uber die Gruppe der Jugendlichen hinaus), der Be-
muhungen um das Gemeinwesen vollkommen verdrangt. Werte wie Solidaritéat wurden
groRteils ersetzt durch Leistung und Konkurrenz. Die Idee des Neoliberalismus wirkt, so

Gilles Deleuze (vgl. 1993:256), wie ein Gas. Die neoliberale Logik kennt keine Grenzen
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und dringt in sdmtliche Bereiche der Lebenswelt ein. Bildung und Gesundheit, aber auch
Familie und andere soziale Beziehungen sind im Wirtschaftssystem eingebettet und nicht
umgekehrt (vgl. Polanyi 1978:88-89). Das leitende Ideal ist das, des freien Besitzindividu-
ums, des wirtschaftlich Handelnden. In dieser Logik wird das Individuum zum Unterneh-
men. Ulrich Brockling (vgl. 2007) spricht darum von einem ,unternehmerischen Selbst*,
dessen Handlungsmaximen betriebswirtschaftlich bestimmt sind. Das neoliberale Individu-
um sucht permanent nach dem grof3tmdglichen Output, bei moglichst geringem Input.
Denken und Handeln sind von Uberlegungen der ZweckmaRigkeit, gemaR einem 6kono-
mischen oder machttechnischen Nutzen bestimmt. Der Fokus richtet sich ausschliellich
nach auf3en. Etwas 'der Sache selbst willen' zu tun, ist in dieser Logik unnitz, da es we-
der reich macht, noch Anerkennung schafft. Erfolgreiches Handeln heil3t kreativ, flexibel,
eigenverantwortlich, risikobewusst und kundenorientiert zu sein. Das unternehmerische
Selbst tut dies nicht, weil es dazu gezwungen wird, sondern aus intrinsischer Motivation:
'‘Weil ich es selbst fiur richtig halte und will.' Die Kontrolle dieses Handeln passiert also
nicht mehr von Aul3en, sondern jede_r kontrolliert und organisiert sich selbst. - Wie im Be-
griff 'Neoliberalismus™* ersichtlich, argumentiert dieser sich explizit durch den Gedanken
der Freiheit. Da diese Freiheit des Menschen aber in erster Linie 6konomisch gemeint ist,
folgen daraus viele Unfreiheiten in samtlichen, anderen Bereichen, vor allem im sozialen
Miteinander. An die Stelle der Disziplinargesellschaft des 18. und 19. Jahrhunderts, wel-
che durch Fremdzwang von auf3en herrschte, tritt eine grundsatzliche andere Form der
staatlichen Machtaustibung: die Kontrollgesellschaft (vgl. Deleuze 1993). Das Machtsys-
tem wirkt, nicht mehr durch Fremdzwéange, sondern - viel effektiver: durch Selbstzwang
und Eigenkontrolle. Im Neoliberalismus arbeiten Menschen, weil sie sich darin verwirklicht
sehen (wollen/kénnen). Die Erwerbsarbeit steht im gesellschaftlichen und sozialen Zen-
trum: Freizeit, Wohnort, soziale Kontakte und Familienverhaltnisse werden rund um die
Arbeitswelt organisiert. Das Ideal besteht darin, sich selbst in der Arbeit zur verwirklichen
und dies mit Freude zu tun. Das blof3e Erledigen der Arbeit ist nicht mehr genug. Die_der
ausfiihrende Arbeitende steht heute nicht nur unter dem Zwang die Arbeit zu tun, sondern
ist zudem dem moralischen Druck ausgeliefert, diese auch noch mit Freude zu tun. Die
Erwartung an das Verhalten Einzelner bestand friiher, gepragt durch Normen von Disziplin
und Schuld darin, sich angepasst zu verhalten. Heute stehen Individuen vor dem An-
spruch, sich idealerweise noch zusatzlich durch Initiative und mentale Starke auszuzeich-

nen (vgl. Heinzlmaier 2013: 15-22). Vor dem Hintergrund dieser impliziten, inkorporierten

44 Lateinisch: 'liber' ~ 'frei'; 'liberalis' ~ 'die Freiheit betreffend'.
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hohen Erwartungen an Eigenverantwortung und -initiative verwundert die hohe Burn-Out

(= Depressions-)Rate der Gegenwartsgesellschaft wenig (vgl. Ehrenberg 2008).

Junge Menschen sehnen sich nach Entlastungen von diesem permanenten Eigenmotiva-
tions- und Kreativitatsdruck. Sie wiinschen sich vermehrt mehr direkte Hilfestellungen und

konkrete Arbeitsanweisungen (vgl. ebd.).

4.1.5. Dieideale Medienwelt der Selbstvermarktung: Das Web 2.0

Wie soeben in 4.1.4 dargestellt, wurden die Strategien der Uberwachung und Bestrafung
der Disziplinargesellschaft in der gegenwartigen Kontrollgesellschaft durch eine Aktivie-
rung der Selbststeuerung abgeldst. Aktives, eigenverantwortliches Handeln, dass zum Er-
folg fuhren soll erfordert Selbstmanagement. Das Web 2.0 bietet einem solchen ,unter-
nehmerischen Selbst* (Brockling 2007) die ideale Medienlandschaft: In der Sphéare der
Weblogs, Wikis und Online Social Networks sehen wir einerseits, wie sich andere ver-
markten und andererseits, konnen wir uns selbst vermarkten. Der ,postmoderne Ego-
Performer” (Heinzlmaier 2013:60) richtet seinen Blick permanent auf sich selbst und ar-
beitet laufend an einem erfolgversprechenden Selbstkonzept. Die permanente Arbeit an
einer adaquaten Selbstdarstellung ist zu einer unumganglichen Bedingung von Erfolg ge-
worden. Sowohl kollektive Unternehmen, aber auch Individuen stehen taglich vor der
technischen Herausforderung sich Selbst zu thematisieren, zu inszenieren und darzustel-
len. Ging es friher darum, Produkte und Dienstleitungen zu verkaufen, so ist festzustel-
len, dass heute das Individuum zur Ware geworden ist. Kommunikationstechnisch liefert
das Web 2.0 die idealen Plattformen zur Selbstvermarktung (vgl. ebd.:59-61). Das, wohl
mit Abstand zentralste Medium der Selbstdarstellung ist gegenwartig die Kommunikati-
onsplattform 'facebook’: Laut einer Studien (vgl. tfactory 2010) von 2010 in Osterreich ga-
ben 85 Prozent der unter 30-jahrigen Community-User an, diese Plattform zur

Selbstinszenierung und -vermarktung zu nutzen.

.Das Internet ist zum fuhrenden Jungendmedium geworden* (Heinzlmaier 2013:67). Es
erlaubt den Nutzer_innen sich unterschiedlichen (auch traditionellen) Medien anzunahern
und sich vielfaltig medial darzustellen. Jugendliche nutzen das Internet vorwiegend zur
Unterhaltung. Die Online Social Networks nehmen dabei einen zentralen Stellenwert in
der Herausbildung ihrer Identitat ein. Durch die vielfaltigen Méglichkeiten der medialen
Selbstdarstellung kdnnen verschiedene Identitdétsmasken und -formen, auch jenseits vor-
gegebener normativer Vorstellungen ausprobiert und bearbeitet werden. Jugendliche wol-

len, so wurde festgestellt in ihrer Identitat flexibel bleiben. Im Gegensatz zum 'wirklichen
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Leben' lasst das Internet mehr Freiheiten zu und fordert weniger verbindliches Festlegen
(vgl. ebd.:67-69).

Durch das Internet erweiterte sich in Form des Web 2.0 also der sozio-technische Moég-
lichkeitsraum. Jugendkulturen niitzen diese Optionen der, nicht mehr gegenstands- und
kérperbezogenen sozialen Vernetzungsmaoglichkeiten vermehrt. Festzustellen ist dabei,
im Gegensatz zu traditionellen Medien, eine deutliche Ausdifferenzierung und vor allem
Abgrenzung verschiedener soziokultureller Milieus. Problematisch an diesen spezialisier-
ten 'Szene-Vernetzungen' ist allerdings, dass das kulturell andere dabei oft auRen vor
bleibt. Dies kann dazu fuhren, dass das 'Kultur-Fremde' nicht mehr verstanden oder miss-
verstanden wird: ,In der Praxis der Jugendkulturen ist ein Auseinanderdriften unterschied-
licher Jugendszenen [siehe 4.3] zu beobachten, die sich aufgrund von Verstandigungspro-
blemen nicht mehr vermitteln kénnen“ (Heinzimaier 2013:62). Angesichts dieser diagnosti-
Zierten Problematik, die im Zusammenhang mit der populdren Selbstdarstellungspraxis
Jugendlicher besteht, lohnt es sich einen genaueren Blick auf die aktuellen Verstandi-

gungsformate zu werfen ...

4.1.6. Kommunikations- und Bindungsverhalten
Andreas Hepp (2011) unterscheidet folgende drei Typen von Kommunikation:

»  Face-to-Face-Interaktion*

* ,mediatisierte Interaktion*

» .mediatisierte Quasi-Interaktion*
Die beiden zuerst genannten Varianten beziehen sich immer auf einen ganz bestimmten
(anderen) Adressaten und folgen dem Prinzip des Dialoges. Der sogenannte Typus der
.mediatisierten Quasi-Interaktion” richtet sich dahingegen an ein unbestimmtes Publikum.
Diese Art der Verstandigung, wie beispielsweise durch das Fernsehen, kann als monolo-
gisch beschrieben werden: Es werden Inhalte ausgesendet, ohne dass unmittelbare
Feedbackmdglichkeiten bestehen. Im Vergleich zum Face-to-Face-Kontakt mangelt es
auch dem Typus der ,mediatisierten Interaktion” an unmittelbarer gegenseitiger Wahrneh-
mung. Beispielsweise werden Mimik und Gestik dabei groRtenteils nicht weitergegeben,
obwohl gerade diese, fur den Aufbau persoénlicher Bindungen einen besonderen Stellen-
wert einnehmen. In medienbasierten Interaktionen ist zudem mangelhaftes "Turn-Taking'
feststellbar: Reaktionen auf die so ausgesendeten Botschaften werden selten unmittelbar
kommuniziert. Auch wenn die ,mediatisierte Interaktion" dialogisch ablauft, ist sie doch
durch die zeitliche Asynchronitat im Gegensatz zum ,Face-to-Face" weniger 'authentisch’.

Da alleine nur durch den unmittelbar persdnlichen Kontakt aber das Bedirfnis nach direk-
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ter, menschlicher Nahe befriedigt werden kann, ist Heinzimaier (vgl. 2013:63) davon uber-
zeugt, dass Menschen diese Art des Kontakts nach wie vor suchen (werden/wollen). Ob-
wohl mediatisierte Kommunikationsformen eine andere Intensitdt und einen anderen
Rhythmus im Bezug auf das , Turn-Taking" aufweisen, kdnnen darin auch Vorteile erkannt
werden, welche ein Face-to-Face Kontakt nicht leisten kann. In erster Linie bieten, wie an-
gesprochen, vor allem die Medien des Web 2.0 andere, breitere Mdglichkeiten der Verge-
meinschaftung. Im Vergleich zur personlichen Interaktion, kdnnen beispielsweise durch
‘facebook’, trotz groRer raumlicher und zeitlicher Distanzen Netzwerkgemeinschaften ge-

bildet werden.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass sich das Verhdltnis der Bindungsqualita-
ten stark veréandert hat. So kann festgestellt werden, dass Menschen heute weniger
schnell 'starke Bindungen' eingehen, und wenn, dann nur nach genauerer Prifung. Im
Gegensatz zur Vergangenheit nimmt aber gegenwartig die Zahl der 'weak ties', der
'schwachen Bindungen', laufend zu. Solch schwache Verbindungen, wie etwa 'facebook'-
Freund_innenschaften erfahren gegenwartig viel Anerkennung, da sie dem neoliberalen
Ideal eines allzeit flexiblen, erfolgsorientierten Individuums entgegenkommen (vgl. ebd.:
63-65). Auch bei den Jugendlichen ist das bereits angekommen. ,Ein paar hundert Face-
book-Freunde zu haben ist bei Jugendlichen heute normal” (Grol3egger 2014:34). Zudem
kommen hunderte, im Smartphone gespeicherte Kontakte. Viele Freundschaftskontakte
vorweisen zu kénnen, bringt unter den jugendlichen Gleichaltrigen Prestige. Diese Kon-
takte habe fir die jungen Menschen eine véllig andere Beziehungsqualitat. Um wechsel-
seitiges Vertrauen oder tiefe Verbundenheit geht es dabei nicht, sondern um mdoglichst
viel Unverbindlichkeit. So lange alle wissen, worum es dabei geht, sei das nach Meinung
der Jugendlichen auch kein Problem. Eine ahnliche Bindungsqualitat ohne solidaritatsbe-
zogene Wertsetzung weisen die jugendkulturellen Szene-Gemeinschaften auf (siehe Ka-
pitel 4.3). Das was darin Gemeinschaft stiftet sind gemeinsame Interessen, Alltagspraxen
und Asthetiken. Die Zusammengehorigkeit ist durch den je spezifischen Style markiert
(siehe Kapitel 4.3.5). 'Richtig gute Freund_innen' hingegen - also starke Bindungen zu ha-
ben sei fur die Jugendlichen aber genauso wichtig (vgl. ebd.:34-35). Die Vermutung, dass
Jugendliche aufgrund offensiver Technologienutzung zu Einsiedlerkrebsen werden, lasst
sich nicht bestatigen. Denn nahezu hundert Prozent der Jugendlichen sind laut Jugend-
studien in feste Freundeskreise eingebunden. Auch unter den Computer-Gamern gibt es

kaum sozial Isolierte (vgl. Institut fir Jugendkulturforschung/GroRegger 2008:21).

Online Social Networks liefern die ,ideale Struktur zur nutzenorientierten Akkumulation

von Sozialkapital* (Heinzlmaier 2013: 65). Zwischenmenschlichkeit kann so zum eigenen
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Vorteil nutzbar gemacht. Persoénliche, bedingungslose Zuneigung ist selten die Motivation
fur dieAnnahme oder das Verschicken von Freundschaftsanfragen auf ‘facebook’. Wie auf
Seite 40 angedeutet, vollzieht sich durch die Netzwerkbildung ein 'Unter-sich-Bleiben'. Der
vergemeinschaftende Aspekt ist demnach nur partiell zu begriRen, da sich dadurch im-
mer nur kulturell differenziertere Gemeinschaften in Abschottung von Anderen bilden. Die
Aufgabe der Vermittlung des Wissens von verschiedensten kulturellen Lebenswelten,
Uibernehmen, wie Heinzimeier (2013:66) sagt, die “Dinosaurier der monologischen Mas-

senmedienkultur [...: das] Fernsehen, Profil, der Spiegel, Neon oder die Bravo".

4.1.7. Zusammengefasster Uberblick - Die Jugend der gegenwirtigen Gesellschaft

|| Eingebettet in eine neoliberale Kontrollgesellschaft, in der alle fiir ihr eigenes Gllick
selbst verantwortlich sind, verwundert es wenig, dass die 'heutigen Jugendlichen' einen
hedonistischen, pragmatischen Individualismus leben. Unter dem permanenten Druck
Flexibilitdt, Eigenmotivation und Kreativitdt zeigen zu muissen, haben sie kaum freien Ka-

pazitaten um gesamtgesellschaftliche und politische Kontexte zu reflektieren.

Die jungen Menschen sind mehrheitlich mit zunehmender Zukunftsunsicherheit konfron-
tiert. Flr zehn Prozent von ihnen, besteht keine Aussicht auf eine gelungene, gliickliche
Teilhabe am Leben der Mehrheitsgesellschaft. Je niedriger das Bildungsniveau, desto

groBer das Risiko auf Arbeitslosigkeit.

Der Trend langer Ausbildungsbiographien, sowie die verminderte Aussicht auf arbeits-
rechtlich gesicherte Vollzeitjobs, resultiert darin, dass sich die Jungendphase bis ins vierte
Lebensjahrzehnt hinauszieht. Durch die Zunahme von Lifestyle-Konsumgdtern zeigen

sich demgegentber aber auch schon Unter-Zehnjéhrige als jugendlich.

Die (Aus-)Bildungsinstitutionen, zumal sie in ihrer Entwicklung mehr und mehr 6kono-
misch bestimmt sind, begtinstigen die Herausbildung eines ,unternehmerischen Selbst”
(Bréckling 2007).

Erfolg erscheint mittels marktférmiger Selbstinszenierung erreichbar zu sein, blol3 Leis-
tung zu zeigen, genigt nicht mehr. Vor allem in sozialen Netzwerken, wie 'facebook’ wird
an der Selbstvermarktung und der nutzen-orientierten Sammlung von 'losen Beziehungen'
gearbeitet. Die medienbasierten Kommunikationsformen eréffnen breitere Mdglichkeiten
der Vergemeinschaftung, allerdings mit einem problematischen Effekt: Durch das sozio-
kulturelle 'Unter-sich-Bleiben' wird das 'Kultur-Fremde' wenig wahrgenommen und kann,

in Folge dessen kaum verstanden, beziehungsweise leicht missverstanden werden kann.
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Sogenannte 'starke Bildung' werden von jungen Menschen heute zwar weniger schnell
eingegangen, sind aber fiir sie nicht weniger wichtig. Fast hundert Prozent der jungen

Menschen haben feste Freundeskreise.

Obwohl mediatisierte Interaktionen grof3tenteils auch dialogisch passieren und zudem
zeitliche und rdumliche Distanzen (iberwinden kénnen, ist der unmittelbare Face-to-Face

nicht ersetzbar.

4.2. Boom des Asthetischen

Aufgrund der beschriebenen performativ, selbstdarstellerisch ausgelegten Okonomie erle-
ben wir gegenwartig eine immer mehr zunehmende Asthetisierung des Lebens (vgl.
Heinzlmaier 2013:179-181). ,Die Kommunikation tber die Welt ist wichtiger geworden als
die Welt selbst. Wichtiger als die Dinge ist die Art und Weise, wie sie geformt und arran-
giert sind“ (Heinzlmaier 2013:69). Speziell Personen der Mittelschicht, versuchen die eige-
ne Individualitat durch die bewusste Kultivierung stilistische, farblicher und formaler Insze-
nierungen zu kennzeichnen und hoffen so einer homogenen Massengesellschaft zu ent-
gehen (siehe auch 5.2.1). Der Fokus auf das veranderbare Sinnlich-Asthetische vermittelt
eine Gegenwelt der 'Leichtigkeit’, die dem kihlen, 6konomisierten Leistungs- und Kon-
kurrenzdenken scheinbar gegenibersteht. Das Spielerische, Variantenreiche der astheti-
schen Mdglichkeiten kann als Gegenstrategie, in einer Welt der wirtschaftlich orientierten
Verzweckung interpretiert werden. Es ist sehr auffallig, dass heute mehr bildhaft und
symbolisch kommuniziert wird. Inhalte und Argumente nehmen sehr haufig einen geringe-
ren Stellenwert ein als asthetisch, sinnliche Ausdrticke. Oft werden dadurch vielfaltig Inter-
pretationsmdglichkeiten, ja Auswege hergestellt, die Klarheit und Eindeutigkeit eher ver-
meiden (vgl. ebd.:69-70). Diese besondere Bedeutung der Asthetisierung fiihrt zu einem
erweiterten Bild des postmodernen Menschen, das Uber die_den berechnende_n Prag-

matiker_in hinausgeht:

In Wirklichkeit ist er die Reprdsentation eines Geflihls- und Identitdtschaos, das einmal
eine pragmatisch-utilitaristische  Seite und dann wieder eine neoromantisch-
gefihlsorientierte Seite, einmal den nutzenorientierten Pragmatiker und dann wieder den
eskapistischen Astheten in den Vordergrund treten ldsst (Heinzimaier 2013: 70).

4.2.1. Popularkulturelle Bilder des Selbst

Auf Grund der beschriebenen, starken Tendenz zur Asthetisierung (4.2) der gegenwarti-
gen Lebenswelt, verwundert es wenig, dass Bilder ein so zentrales Kommunikationsmittel

darstellen. Bilder sind wesentlicher Bestandteil samtlicher Alltagssituationen. Vor allem fur
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Jugendliche nehmen die Bilder ihrer Welt oft einen gréReren Stellenwert ein, als das Erle-
ben und Erfahren dieser Welt (vgl. Heinzimaier 2013:183). Beispielsweise werden haufig
schon arrangieren Speisen gepostet. Laufend wird das eigene, jugendliche Leben heute

mittels 'facebook’ und/oder 'Instagram' durch Bilder dokumentiert und prasentiert.

In einer solchen, von Bildern bestimmten Welt, wird fur Jugendliche auch das Selbst zum
Bild. Jugendliche betrachte und bewerten dieses Selbst, als Bild gegenwartig intensiver
und haufiger. In Folge dessen bearbeiten und gestalten sie dieses Bild beispielsweise
durch Modeartikel (vgl. ebd.:80-81).

Heinzlmaier (vgl. ebd.:75-87) zeigt, dass die Figuren der Popmusik einen erheblichen Ein-
fluss auf die Formen der Selbstdarstellung Jugendlicher haben. Oft bedienen sich Ju-
gendliche spezifischer Artefakte der Kulturindustrie und verwerten diese in der Konstrukti-
on ihrer Identitat. Durch die gezielte Auseinandersetzung mit, und Ubernahme von einzel-
nen Konzepten des Stils und der Lebensentwiirfe aus der Popularkultur, wollen sich Ju-
gendliche einerseits von anderen abgrenzen und andererseits Szene-Zugehorigkeiten er-
arbeiten (vgl. Kapitel 4.3). John Fiske (vgl. Miller u.a. 2002:18-19) spricht in diesem Zu-
sammenhang von einem 'populérkulturellen Kapital', dass die Jugendlichen erméchtigt,
sich vom legitimen, hochkulturellen, burgerlichen Kapital® abzugrenzen. Im Gegensatz
zum kulturellen Kapital (vgl. Bourdieu 1992:49-80), das in der Familie und in anderen pad-
agogischen Kontexten erworben wird, passiert die Aneignung von populérkulturellen Kapi-
tal grof3tenteils mittels Selbstsozialisation in Szenen und Peergroups (vgl. Heinzimaier
2013:75-87).

Unter Berlicksichtigung der beschriebenen, gegenwartigen, massiven Tendenz zur Asthe-
tisierung verwundert es wenig, dass Jugendliche Symbole kaum diskursiv, sondern vor-
wiegend représentativ anwenden. ,Jugendkommunikation argumentiert nicht, versucht
nicht durch diskursive Sprachspiele zu tUberzeugen. Vielmehr setzt sie auf die Verfiih-
rungskraft des Bildes, auf die Kraft der Verlockung von Ritualen und Inszenierungen®
(Heinzimaier 2013: 89-90). Mehrheitlich sind Jugendkulturen also Kulturen, in welchen es
ums Einfihlen und Verstehen und weniger ums sprachlich-begriffliche Vermitteln von
Denkprozessen geht. Jugendkulturen sind in vielen Bereichen, so Heinzimaier (2013: 90)
,eskapistische, neoromantische Gefiihlskulturen*‘¢, Asthetische Selbstinszenierung spielt
dabei eine zentrale Rolle. Die Vorbilder beziehungsweise Role Modles dafir sind oft Stars

der Popularmusik (vgl. ebd.:91).

45 Hiermit ist das, von Pierre Bourdieu (1992:49-80) beschriebene ,Kulturelle Kapital“ gemeint.

46 Beispielsweise nennt er die Gothic-Szene. Dessen Anhanger_innen sich durch hohe Kompetenzen in der modischen
Selbstinszenierung auszeichnen. Mittels &sthetischer Symbole werden innere Zustédnde nach Aul3en kommuniziert (vgl.
Heinzlmaier 2013:90).
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4.2.2. Popstars

Im Vergleich zur popularen Musik der Vergangenheit*’, die revolutionare Motivationen
schurte, erscheint die heutige Popmusik als kultiviertes Kompensations- und Fluchtange-
bot. Sie richtet sich kaum mehr gegen das Establishment, sondern performt ein Spiel mit
Stilen, Symbolen und AuRerlichkeiten®®. Ab den 1990ern kann vom Aufkommen der 'per-
formativen Okonomie' gesprochen werden, die nicht mehr die Leistung der Musiker_in-
nen selbst bewertet, sondern wie gut sie sich verkaufen kénnen. In den 'Casting-Shows'
geht dieses Prinzip voll auf: Der Erfolg gebuhrt der_dem, welche_r der Jury am besten
gehorcht. Imitation und Affirmation zahlen mehr als kinstlerische Kreativitat (vgl. Heinzl-
maier 2013:94-98). Eine gelungene (Selbst-)Inszenierung ist alles. Dabei geht es nicht
um Authentizitat, sondern darum, ob die gespielte Rolle gut gespielt wird. Das Aufdecken
dieser Maskerade ist fur Jugendliche 'uncool' geworden. Der Grund dafir kann pragma-
tisch in einer Komplizenschaft gesehen werden: Wenn ich niemanden aufdecke, laufe
auch ich weniger Gefahr, aufgedeckt zu werden (vgl. ebd.). Wenn sich Stars und promi-
nente Persdnlichkeiten nur maskiert zeigen, kann auch ich mir erfundene, verfalschte

Identitdten aneignen, die mir Erfolg versprechen ...

4.2.3. Korperkult und Selbstinszenierung

Jugendliche leben also in einer Selbstdarstellungswelt; in einer Welt, in welcher die Form
weitaus interessanter ist als der Inhalt. In der Gesellschaft geht es ums sehen und gese-
hen werden. Das Medium der Selbstinszenierung ist der eigene Korper, der in einer Mas-
sengesellschaft der einzige Garant flir Individualitat ist. Es zahlt sich aus, am eigenen
Korper, dem Kleidungsstil und der Frisur zu arbeiten (vgl. Heinzlmaier 2013:181). Die Kor-
perideale haben sich in den letzten Jahrzehnten drastisch geéndert. Wéahrend es friiher
darum ging, den 'vorhanden' Kérper mittels Kleidung, Kosmetik und Haarstyling adaquat
Zu gestalten, geht es heute zunehmend auch darum, das Material 'Korper' selbst zu for-
men. Kosmetische Chirurgie und Fitness-Studios bieten die Mittel zur Bearbeitung. Dar-
Uber hinaus sind Kleidung, Make Up und Haarstyling heute nur mehr das korperformen-
betonende Finish. Ein, dem gesellschaftlichen Ideal nicht entsprechender Kérper, gilt als
physischer Mangel (vgl. GrofRegger 2014:129-131). Richten wir unsere Aufmerksamkeit

auf medial prasentierte Kérper, so wird schnell klar, dass es gegenwartig nahezu aus-

47 ,Popmusik war [ab Anfang der 60er Jahre] ein Symbol des linken Protests” (Heinzlmaier 2013:94).

48 Glucklicherweise gibt es, abseits vom beziehungsweise parallel zum medialen Druck gepuschter Mainstream-Kultur
heute dank dem Internet, ein weitaus breitere Musik-Genrelandschaft. Deren Umfang ist fur die Sozialwissenschaft
bereits unubersichtlich geworden. Die unzéhligen, aber vermutlich weitaus interessanteren '‘Underground’-Musikgenres
sind immer schwerer auszudifferenzieren (vgl. Heinzlmaier 2013:92).
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schlie3lich der jugendliche Korper ist, der Erfolg darstellt. Dessen Zukunftsfahigkeit ist
durch seine Vitalitat, sein Durchhaltevermdgen, sowie sein Durchsetzungs- und Leis-
tungsvermdogen gekennzeichnet. Dies sind die Eigenschatften, die in der aktuellen neolibe-
ralen Konkurrenzgesellschaft den grofl3ten Erfolg versprechen. Trager_innen, die einem
solchen Koérperkult entsprechen (wollen und kdnnen), zeigen damit gleichzeitig die Aner-
kennung heutiger Erfolgsgesellschaftswerte (vgl. Heinzlmaier 2013:177-178). Alte Kérper
werden in den Mainstream-Medien - wenn tberhaupt - ausschlief3lich jugendlich maskiert
dargestellt (vgl. ebd.:176).

4.2.4. Riickkehr zur traditionellen Geschlechterstereotypen?

Das Verhdltnis zum Korper heute lasst sich also als instrumentalisiert beschreiben. Die
gewiinschte Formung der Kérper folgt dabei erschreckend geschlechterstereotypen Kii-
schees: Méannliche Personen weisen sich selbst vermehrt durch trainierte Oberarm- und
Brustmuskulatur traditionell mannliche Attribute von Starke und Virilitat zu. Weibliche Per-
sonen versuchen dahingegen ihren Korper vermehrt moglichst schlank und biegsam zu
halten. Durch die Kleidung werden die erarbeiten, typischen Méanner- und Frauenkdrper
dann nochmal traditionell geschlechtlich markiert. Auf breiter Ebene herrschen bei Méad-
chen und jungen Frauen heute wieder vermehrt florale Muster, Rischen und dekorative
Details vor. Das androgyne Frauenbild des New Wave, sowie der geméaRigtere Unisex-
Look, der Uber langere Zeit sehr populdr war, ist laut GroR3egger (vgl. 2014:130-131)
passé. Korperbilder, die Geschlechtersterotype durchbrechen, seien heute eine ,fasziniert
bedugte, exotische Nischenkultur* (ebd.:131) geworden. Entgegen, oder besser gesagt
erganzend zu GroRReggers Fazit, mdchte ich (Johanna Unger) hinzufligen, dass durch die
vermehrt asthetische Ausrichtung der Selbstinszenierung vor allem bei mannlichen Perso-
nen ein Wandel stattgefunden hat (vgl. Gro3egger 2014:129-130), der ein traditionelles
Mannlichkeitsbild nur bedingt bedient*: Im Gegensatz zum traditionellen Modell werden
mannliche Personen heute namlich mehr denn je in ihrer Kérperlichkeit als angeschaute
Objekte bewertet®.

Allgemein ist festzuhalten, dass Vielfalt und Buntheit heute nur dann 'in' sind, solange sie

nicht zu viel in Frage stellen und im breiten Mainstream, als erfolgreich bewertet werden®'.

49 Zeichnete sich doch in der Vergangenheit das Bild traditioneller Mannlichkeit neben Muskelkraft vor allem durch
geistig, intellektuelle Fahigkeiten aus. Frauen wurde in einer solchen Tradition vermehrt emotionale Fahigkeiten
zugeschrieben. lhre Kérper wurden im Kontrast zur geistigen Mannlichkeit als angeschaute Schonheitsobjekte
aufgefasst (vgl. z.B. Tabor 2007:226-227; Kapitel 3.3).

50 Um Hypothesen uiber genderspezifisch, gesellschaftliche Konsequenzen aus diesem Wandeln zu formulieren, bedarf
es genauerer Untersuchungen.
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Bestehende Standards werden nur bis zu einer bestimmten Spannweite variiert und somit

als solche aufrechterhalten (vgl. ebd.:132).

4.2.5. Zusammengefasster Uberblick - Asthetisierungsboom

|| Aufgrund der performativ, selbstdarstellerisch ausgelegten Okonomie unserer Gesell-
schaft erleben wir gegenwértig (speziell in der Mittelschicht) eine immer mehr zunehmen-
de Asthetisierung des Lebens. Wer sich heute sinnlich-dsthetisch ausdriickt, erfahrt meist
mehr Anerkennung als eine_r, die_der sich sprachlich argumentativ mitteilt. Der gegen-
wértige Typus des streng nutzenorientierten Pragmatikers bringt gleichzeitig also auch

einen neoromatischen, gefihlsorientierten Eskapismus zum Ausdruck.

Da Bilder durch die zunehmende Asthetisierung einen immer bedeutenderen Stellenwert
einnehmen, wird auch das Selbst vorwiegend als Bild bearbeitet. Zur Konstruktion der ei-
genen Identitédt werden von Jugendlichen vermehrt Artefakte der Popkultur &sthetisch ver-
wertet. Die ibernommenen Symbole werden in erster Linie repréasentativ zur Kommunika-

tion von Gefiihlen und weniger argumentativ verwendet.

Ab den 1990er-Jahren geht es in der populdren Musik vermehrt darum, eine gelungene
Performance zu présentieren. Das 'richtige Auftreten’ ist, wie die zahlreichen Casting-

Shows immer wieder aufs Neue bestétigen, der Schliissel zum Erfolg.

Das zentrale Medium der Selbstinszenierung ist der Kérper. Dieser wird heute nicht nur
geschmlickt, sondern selbst als Material nach bestimmten Idealen ge- beziehungsweise
verformt. Die erfolgversprechenden Ideale sind einerseits von Jugendlichkeit und Vitalitét
und andererseits durch traditionelle Geschlechterstereotype bestimmt. Individualistische
Ausdrucksformen werden zwar hoch gelobt, aber: sie dlirfen sich nur in einem gewissen,

dsthetisch bestimmen Spektrum an Variationen von vorhandenen Standards abspielen.

51 Als interessantes Beispiel kann in diesem Zusammenhang tber die Figur der 'Conchita Wurst' nachgedacht werden,
die in (bis dato im Mainstream ungewohnter) weiblicher Inszenierung mit mannlichem Bart nach ihrem Sieg vom
Eurovision Songkontest dsterreichischen Nationalstolz schiirte ...
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4.3. Jugendkulturelle Szenen

Zwischen siebzig und achtzig Prozent der Teenager fuhlen sich mindestens einer jugend-
kulturellen Szene zugehdrig (vgl. Institut fir Jugendkulturforschung 2012:25-26; Institut fir
Jugendkulturforschung 2011:8). Der Begriff 'Szene' meint nach Gerhard Schulze (1995)
ein kulturelles Milieu einer Gesamtbevolkerung®. Heute ist in der Jugendsoziologie mit 'ju-
gendkultureller Szene' das gemeint, was friher als 'Jugendkultur' bezeichnet wurde. Sze-
nen beschreiben unterschiedliche Lebenswelten, die sich durch gemeinsame Interessen,
Geschmackspraferenzen, Themen, Lebensgeflihle, Aktivitdten und Styles von anderen
kulturellen Milieus abgrenzen. Szenen sind Uberregional. Das heif3t, unabhangig von ihrer
geografischen Anordnung, kénnen sich Individuen einer gemeinsamen Szene zugehorig
fahlen. Anhénger_innen einer spezifischen Szene sind sich einander naher, weil sie eine
ahnliche Lebenswelt teilen. Demgegeniber liegt beispielsweise eine grol3e Diskrepanz
zwischen der kulturellen Welt eines Skaters und eines Techno-Jugendlichen, auch wenn
sie beide aus der selben Stadt kommen. Als Erkennungsmerkmal dient der Style (siehe
4.3.5). Dementsprechend nimmt die AuRenwirkung, also AuRerlichkeiten einen erhebli-
chen Stellenwert ein. Will eine Person einer Szene angehdren, kommt es heute vor allem
darauf an das typisches Stilensemble richtig zu interpretieren und anzuwenden. Erlernt
wird der je spezifische Code von Personen, die bereits fix einer Szene angehdren (vgl.
GroRRegger 2014:110).

4.3.1. Durchbruch der Jugendszenen

Der Szene-Jugendliche galt vor den 1990ern noch als ultimativer Trendsetter. Der Durch-
bruch der Szenen, inspiriert von der US-amerikanischen Musikkultur, kam mit HipHop
und Grunge. Zudem stieg zeitgleich auch die Bedeutung von Freestyle-Sportarten (wie
Skaten oder Snowboarden) und 'Rave' geriet in den Blick der Offentlichkeit. 'Nur' passiver
Fan einer Musikgruppe zu sein, wurde zunehmend uncool. Wer 'in' sein wollte, musste
sich aus der Publikumsposition herausbewegen, nach einem geeigneten Lifestyle suchen
und selbst zum Performer werden. Zudem erkannte das Jugendmarketing seine Chance
und gab dem ganzen jugendkulturellen Lifestyle-Boom noch einen zusatzlichen, kommer-

ziellen Backgrund. - ,Und plétzlich redeten alle von Szenen* (Grol3egger 2014:118).

52 Roland Hitzler (vgl. Hitzler u.a. 2001) verankerte das Wort 'Szene' etwas zeitversetzt zu Schulzes (1995)
Begriffsbestimmung explizit in der Jugendkulturdebatte.
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Heute ist der Szene-Jugendliche ein Breitenphdnomen: Viele Styles sind ab der Mitte des
20. Jahrhunderts dank 'Trendscouts’ immer mehr zum Mainstream geworden: Der Ju-
gendfreizeitmarkt bietet den jungen Lifestyle-Consumern gezielt eine umfangreiche Band-

breite an Lifestyleprodukten und Events (vgl. ebd.:119).

4.3.2. Events & Entertainment

Zu den FixgréRen des Jugendfreizeitmarktes zahlen heute diverse GroRveranstaltungen:
Ob Rock, Electronic Dance Music oder Gothic, ob fur Metaler, Showboarder oder Gamer
— alle haben sie ihre Events und Festivals. Die Jugendfreizeitforschung spricht von einem
Trend zum Event (vgl. Gro3egger 2014:119). Das zentrale Anliegen, welches jugendkultu-
rorientierte Jugendliche in diesen 'Feiern' und vor allem, durch ihr Konsumverhalten wi-
derspiegeln ist, dass es ihnen um Entertainment geht. Sie wollen unterhalten werden, den
monotonen Alltag vergessen und Ablenkung finden; einfach SpalR haben und in der jewei-

ligen Szene ein bisschen mit der Lesart des eigenen Selbst spielen (vgl. ebd.:107).

4.3.3. Jugendszenen heute

Zu den popularsten Szenen gehodren heute, entsprechend der Zugehorigkeitsangaben
von Jugendlichen (vgl. Institut fir Jugendkulturforschung 2012:25-26; Institut fur Jugend-
kulturforschung 2011:8) die Computerszene, Fitness, Rock und Metal, FuBBball, Hip-
Hop, House, Techno, Skateboard und Snowboard. Zwar ist es nicht untypisch, dass
sich junge Menschen mehreren Szenen zuordnen aber dennoch kann nicht von Massen-
bewegungen gesprochen werden. Im Gegensatz zu friiheren Jugendkulturen, wie der Hip-
pie- oder Punkbewegung, ist heute festzustellen, dass die Szenen viel kleinteiliger und
auch widersprichlicher geworden sind (vgl. Grofl3egger 2014:102-111). Eine Kategorisie-
rung der einzelnen gegenwartigen Richtungen, nach beispielsweise 'Musik', 'Sport' oder
'‘Abgrenzung von der Mehrheitsgesellschaft' machen kaum Sinn. Denn die Absichten und
der Zugang zu den verschiedenen Sparten sind grundlegend andere: Wahrend beispiels-
weise beim HipHop Alltagsthemen des 'echten Lebens' zum Ausdruck kommen sollen,
versuchen sich Jugendliche mit 'Electronic Dance Music' (House, aber auch Nischen der
Club-Kultur und des Rave) aus gerade diesem Alltag heraus zu katapultieren und einfach
Spal’ zu haben. 'Metaler' setzen dahingegen eher auf Wut, als auf Spaf3. Genauso, wie
sich einzelne Musik-Szenen voneinander trennen, genauso sehr unterscheiden sich ein-
zelne Sport-Szenen: Wahrend in der Beachvolleyball-Szene der schone Korper kultiviert
wird, begreifen Freestyle-Szenen (beispielsweise Skateboard oder Parkour) den Korper

als Experimentierlabor und keineswegs als Heiligtum. Die Fuf3ballszene wiederum lebt
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von der traditionellen Fankultur. Auch eine Schubladisierung von Szenen, die sich durch
'Abgrenzung von der Mehrheitsgesellschaft' definieren, muss zuriickgewiesen werden: Oft
stof3en sich die identitatsstiftenden Ideologien gegenseitig ganzlich ab, beispielsweise die
von Streetpunks und Fascho-Skins. Aber auch wenn ein gemeinschaftlicher Weltanschau-
ungshorizont besteht, sind etwa Indies und Okos in ihren Profilen klar unterscheidbar. Zu-
dem gibt es auch Szenen, wie Gothics, Emos und Hipsters, die sich nicht politisch, son-
dern hauptsachlich &sthetisch von der Mehrheitsgesellschaft abgrenzen wollen. Auch die-

se grenzen sich ganz klar von einander ab (vgl. ebd.:113-116).

Alle Szenen sind also klar ausdifferenzierte Sonderwelten mit unverwechselbaren Profi-
len. Identitat entsteht dabei in den meisten Szenen aus lebensstilistischen Unterschieden

(Lifestyle, siehe 4.3.5), die meist®® durchs Aussehen kommuniziert werden.

4.3.4. Marken

Die heutige Jugend ist in eine Konsumgesellschaft hineingeboren (vgl. Grol3egger
2014:120). Darum verwundert es wenig, dass sich eine Szene oft durch spezifische Mar-
ken kennzeichnet (vgl. ebd.:108-110). Die Attraktivitat von Marken liegt in dem assoziati-
ven Feld von Eigenschaften, das sie aufmachen. Sie stellen eine asthetische und soziale
Welt her, an der alle, welche die Marke konsumieren teilhaben koénnen (vgl. Stauffer
2009:59). Nicht alle Szenen sind gleich markenorientiert. Beispielsweise haben in den
Freestyle-Szenen Marken einen besonderen Stellenwert. Durch die gro3ziigigen Ausstat-
tungen von Sponsoren sind Profi-Freestyler nicht nur sportliche Leitbilder, sondern kom-
munizieren auch einen spezifischen Style. Die Indie- und Alternativ-Szene dahingegen de-
finiert sich wesentlich markenkritischer: 'Nike' ist aufgrund der Negativschlagzeilen tber
Kinderarbeit beispielsweise ein 'NoGo', wahrend Designer-Labels wie 'Freitag’, die Recy-
cling-Materialien verarbeiten gern gekauft werden, obwohl sie oft als Uberteuert empfun-
den werden. Absolut irrelevant sind Marken in jugendkulturell mehrheitsfahigen Zonen
kaum. Beispiele daftr kdnnen aber etwa in linksautonomen Nischen gefunden werden.
Eine besonders starke Jugendmarken-Orientierung ist dahingegen bei den Jingsten, bei
den Zwolf- bis 14-Jéhrigen zu beobachten. Dies konnte damit erklart werden, dass diese
Kids sich, durch jugendkulturellen Konsum von (spezifischen, anderen Szene-)Marken ih-
ren Eltern gegentber als 'bereits Jugendliche_r und nicht mehr Kind' markieren wollen.
Mannlich sozialisierte Kids sind dabei tendenziell markenfixierter als weiblich sozialisierte
(vgl. GrofRegger 2014:120-125). Auffallig ist, dass darliiber hinaus vor allem Jugendliche

aus weniger privilegierten Gesellschaftsschichten mehr Geld in teure Szene-Konsumarti-

53 Einzig in der Computerszene ist das Aussehen unwichtig (vgl. GrolRegger 2014:116).
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kel stecken. Eine Jugendliche dieser Szene beschreibt den Hintergrund dafir folgender-
malfen: ,Teuer ist in der Szene angesagt. Warum? Ich glaube, damit man sich beweisen
kann: Damit man beachtet wird" (zitiert nach Grof3egger 2014:124).

4.3.5. Lifestyle

Die bunte Palette der Lifestyle-Welten, welche die verschiedenen Szenen kreieren, bieten
jugendkulturorientierten Jugendlichen diverse Mdglichkeiten der Weltauslegung. Jeder Stil
bietet spezifische Handlungsmodelle. Die einzelnen Szenen bieten Jugendlichen unter-

schiedliche Antworten auf Daseinsfragen (vgl. GroRegger 2014:96).

Wie bereits angedeutet, ordnen sich viele Jugendliche auch gleichzeitig oft mehreren Sze-
nen zu. Die Grenzen sind flieRend. Dies funktioniert dann, wenn es eine stilistische
Schnittstelle zwischen zwei Jugendkulturen gibt — also einen gleichen Lifestyle. Beispiels-
weise passen die Streetpunk-Szene und die FuBballfanszene 'FC St.Pauli' zusammen,
weil es einen verbindenden 'systemkritischen Lifestyle' gibt. Auch HipHop und Parkour
sind beides prototypische Ausdrucksformen des 'Streetstyle’. Weiter entfernteres 'Swit-
chen' ist auch maoglich, solange sich nur auf der Lifestyle-Ebene gemeinsame Nenner fin-
den lassen (vgl. ebd.;116-117).

Die Identifikation mit einer speziellen Jungendkultur, steht meist unter dem Zeichen einer
‘Wer bin ich?'- oder deutlicher formuliert: einer 'Wer kann und will ich sein?'-Frage (vgl.
ebd.:96-97). Entscheidend ist dabei weniger, wo ich herkomme, als vielmehr, was ich wer-
den kann (vgl. ebd.:101). Es geht also um das spielerische Ausprobieren verschiedener,
maglicher Ichs. Dabei ist die inszenierte 'Maske' nicht als Verfalschung des Ichs zu verste-
hen, sondern durch sie wird vielmehr das Ich erst sichtbar (vlg. Baumgartner 2011:46). Im
Ausprobieren verschiedener Styles wird Identitat kreiert. Sie formiert sich vor allem, wie
gesagt durch auf3erlich gezeigte Differenzen von (meist) Gleichaltrigen: Im eigenen Stil
zeige ich, was ich nicht sein will/bin. Obwohl es fir Szene-Insider oft schwierig ist, ihre
symbolisierten Werte zu verbalisieren, spiren sie diese deutlich. Jugendliche besitzen
eine enorme Sensibilitat dafir, welche Botschaften und Weltauslegungen mit auch nur
kleinen asthetischen Details vermittelt werden (vgl. GroRegger 2014:100-101). Der style-
betonte Individualismus kam zusammen mit Synthiepop, Neonfarben, schnellen Drogen
und neuen In-Lokalen; zusammen mit ‘New Wave'. An diesem Punkt kann von einer gra-
vierenden Mentalitdtsverschiebung der Jugend gesprochen werden, denn erstmals wurde
mit dem eigenen Stil nicht gegen éltere Generationen rebelliert: Eltern- und GrofR3eltern
waren zwar noch ‘uncool', wurden aber grof3teils vom 'eigenen Ding' ausgeblendet. Ju-

gendkultur wurde in erster Linie zum Schauplatz dieses 'eigenen Dings'. Ein Generatio-
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nenkonflikt geriet mehr und mehr aus dem Blickfeld. Ende der 1980er Jahre mit dem Auf-
kommen der vielen Styles und der popularen Jugendfreizeitkulturen wich der Generatio-
nenkonflikt endgultig — Das Verhéltnis zur alteren Generation ist mehr und mehr von Ver-
standnislosigkeit und Gleichguiltigkeit gepréagt. Wenn doch mal Kritik gedufRert wird, dann

wohl am ehesten in Form von ironischen Statements (vgl. ebd.:105-106).

Heute ist der Style offenbar fir viele Jugendliche, vor allem aus 6konomisch schwécheren
Milieus zur einzigen Méglichkeiten geworden, Aufmerksamkeit und Anerkennung zu erhal-

ten. Das Selfstyling wird als das, noch einzig Gestaltbare erlebt (vgl. ebd.).

4.3.6. Zusammengefasster Uberblick - Jugendszenen

| Die Mehrheit der Teenager fiihlen sich mindestens einer jugendkulturellen Szene zuge-
hérig. Mit 'Szenen' oder ‘Jugendkulturen’ sind unterschiedliche, liberregionale Lebenswel-
ten gemeint, welche sich durch gemeinsame Interessen, Geschmackspréferenzen, The-
men, Lebensgefiihle, Aktivititen und Styles von anderen kulturellen Milieus abgrenzen.
AuBerlichkeiten nehmen dabei einen besonderen Stellenwert ein, denn, wer zu welcher
Szene gehért, das ist am Style erkennbar. Spétestens im Laufe der 1990er Jahre wurde
es zunehmend 'in', sich mittels eines speziellen Lifestyles einer bestimmten Szene zuzu-
ordnen und so selbst zum Performer zu werden. Dass Szenenangehdrigkeit zu einem sol-
chen Breitenphdnomen geworden ist, ist mitunter damit zu erkléren, dass diverse Jugend-
kulturen vermehrt kommerziell durch Events und Lifestyle-Produkte vermarktet und gepu-
sht wurden. Der Jugendfreizeitmarkt bietet gegenwaértig unzédhlige Mdglichkeiten, dass

Bedilirfnis nach Unterhaltung und Ablenkung der Jugendlichen zu bedienen.

Zu den populérsten Szenen gehéren heute die Computerszene, Fitness, Rock und Metal,
FuBball, HipHop, House, Techno, Skateboard und Snowboard. Im Gegensatz zu friher,
sind aktuelle Jugendkulturen kleinteiliger und widersprichlicher geworden. Oft werden
sehr unterschiedliche Absichten und Uberzeugungen in den einzelnen Milieus vertreten.
Kennzeichnend fiir viele Szenen sind bestimmte Marken, da diese ein assoziatives Feld
von Eigenschaften kommunizieren. Besonders bei méannlich sozialisierten Zwélf- bis 14-
Jahrigen und bei Jugendlichen aus weniger privilegierten Gesellschaftsschichten haben

Marken einen sehr hohen Stellenwert.

Szenen-Zugehdrigkeit ist vor allem durch einen speziell gelebten und performten Lifestyle
sichtbar. Dabei wird durch die Style-Maskerade das Ich nicht verborgen, sondern erst her-
vorgebracht - Identitét wird konstituiert. Jugendliche haben heute, auch wenn sie es nicht
verbalisieren kbénnen, eine besondere Sensibilitdt entwickelt, Weltauslegungen und

-ansichten anhand kleiner &sthetischer Codes zu kommunizieren und zu unterscheiden.
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Im Gegensatz zur Vergangenheit soll der jugendkulturspezifische Stil nicht mehr die Ab-
grenzung zur &lteren Generation, sondern vor allem die Differenz zu anderen Gleichaltri-
gen markieren. Der Style ist fiir viele junge Menschen das einzige, was als noch gestalt-

bar erlebt wird.

4.4. Fazit: Selbstdarstellung boomt

Orientiert an den leitenden Fragestellungen> dieses Kapitels 4 sollen an dieser Stelle we-

sentliche Inhalte in einem abschlie3enden Fazit interpretiert werden:

Selbstdarstellung nimmt, in Form einer marktorientierten Selbstinszenierung einen zentra-
len Stellenwert innerhalb der Lebenswelt von Jugendlichen ein. Aufgrund dessen, dass
‘Jugendlichkeit’ auf samtlichen Ebenen zum leitenden Ideal der Mehrheitsgesellschaft ge-
worden ist, kann zudem festgehalten werden, dass das Thema aktuell auch grol3e ge-

samtgesellschaftliche Relevanz hat.

Durch den Asthetisierungsboom, der vor allem mit der Entwicklung des Jugendfreizeit-
marktes ab den 1980er-Jahren entstanden ist, kommt heute ganz klar sinnlich fassbaren

AuRerlichkeiten mehr Aufmerksamkeit zu, als sprachlich kommunizierten Argumenten.

Hinter den funkelnden Maskeraden der meisten Jugendlichen herrscht eine massive Zu-
kunftsangst, die sich aufgrund der prekaren Arbeitsmarktbedingungen ergibt. Eine, zumin-
dest zeitweise Entlastung durch Ablenkung von solchen permanenten Sorgen, finden viele
Jugendliche im breiten jugendkulturellen Unterhaltungsangebot. Ihre Identitat kreieren sie
ausgehend von dem, was fiur sie noch gestaltbar erscheint und was Anerkennung bringt:
an der Arbeit am Bild des eigenen Selbst. Dies machen sie durchs Performen von ange-
sagten Lifestyles (meist mittels spezifischer Konsumgdter), durch Selbstdarstellungen in

sozialen Online-Netzwerken und durchs gezielte Bearbeiten des eigenen Kdrpers.

Erschreckend ist, dass neben der asthetischen Aufmerksamkeit fiir die Jugend, die diskur-
sive, politische und 6konomische Macht weitgehend bei den 'Alten’ bleibt. Ganz gezielt, so
Heinzlmaier (vgl. 2013:175), wirde dies durch das kulturelle Spektakel an der astheti-
schen Oberflache verdeckt. Das Individuum als ,Neoliberales Selbst* (Feuerstein
2003:127) wird zu dem, wozu es gendtigt wird, sich zu préasentieren (siehe Kapitel 4.1.4).
Wir folgen einem vorgeschriebenen Stil, zu dem wir durch 'Selfstyles' auch werden (vgl.
Lischka 2003:14). Die Medien spielen dabei eine bedeutende Rolle: ,Der Rahmen, den

sie [die (neuen) Medien] in ihrer technischen Perfektion darstellen, kann als solcher mit

54 Gefragt wurde nach der Bestimmung Jugendlicher als soziale Gruppe(n), deren Einbindung in gegenwartige,
gesellschaftliche Kontexte und nach dem Stellenwert vom Thema der Selbstdarstellung.
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dem Gerahmten verwechselt werden* (Lischka 2003:14). Die Form wird zunehmend als

Inhalt verkannt.®

Der Boom der jugendlichen Selbstdarstellung kann als Symptom einer Hoffnungslosigkeit
gesehen werden, nicht veréandernd auf die Welt eingreifen zu kdnnen. Dass sich Jugendli-
che heute vorwiegend unter Gleichaltrigen vergleichen, kann des Weiteren als Effekt einer
Konkurrenzgesellschaft gelesen werden. Kulturmilieutibergreifende Solidaritat und Verge-
meinschaftung ist durch das vermehrtes Unter-Sich-Bleiben und der Suche nach dem pri-
vaten Gliick aulRer Blickweite geraten. In der Inszenierung des Selbst wird die Vorstellung
vom Eigenen und damit gleichzeitig vom Fremden verfestigt. Style verbindet zwar die

einen, schliel3t aber viele andere aus.

Jugendliche sind Spezialist_innen auf dem Gebiet der Selbstdarstellung und -inszenie-
rung. Im Internet probieren und bearbeiten sie verschiedene Identitatsmasken und -for-
men, ohne sich verbindlich festlegen zu missen. Sie halten ihre Identitét flexibel. Die Ju-
gend von heute hat eine intensiver ausgepragte Erfahrung im Umgang mit Bildern und
Symbolen, als im Umgang mit sprachlichen Argumenten. Der Vorteil einer solch intuitiven
Art und Weise, zu Verstehen und Erkenntnis zu gelangen, liegt darin, dass Grenzen des
'sprachlich Sagbaren' Gberschritten und weitreichendere Bilder- und Geflihlswelten kom-
muniziert werden (kdnnen).

,Die postmoderne Jugend will fihlen, will affiziert werden, will die Verfihrung anstelle der
Uberzeugung® (Heinzimaier 2013:182). Sollen Jugendliche also erreicht werden, so miis-
sen Bilder her und Events inszeniert werden. Sie wollen sich in ihren Geflihlen und Kor-

pern berihrt, verfuhrt, erschittert fihlen.

55 Diesbeziglich sei hier auf Kaja Silverman (1996; 1997) verwiesen, welche das fotografische Blickregime beschreibt. Im
Anschluss an Lacan entwickelt sie eine Konzeption des Sichtbarkeitsfeldes, welches sich zwischen den drei Begriffen
look, gaze und screen aufspannt. Fir die Vermittlungsarbeit kdnnen daraus wichtige Hinweise gezogen werden: Ein
Subjekt bemisst sich demnach selbst nach fotografischen Kriterien (vgl. Silverman 1996: 62), findet sich dann attraktiv,
wenn es ,auf einem Foto gut aussehen wirde* (Sonntag 2004: 84). Es begehrt diesen fotografischen Blick, will ihm
gefallen und bemiht sich darum, sich in einer mdglichst screen-konformen Idealinszenierung anzubieten. Es versucht
einem kulturell intelligiblen Ideal zu entsprechen, in der Hoffnung dies kénne samtliche Mangel kompensieren. Jedoch
wird es niemals tatséchlich zu diesem Ideal werden (vgl. Balsam 2009: 43).
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5. Didaktisches Konzept

Der, im Anschluss an dieses Kapitel vorgestellte Vermittlungsansatz zur Auseinanderset-
zung mit kiinstlerischen Strategien der Selbstdarstellung (Kapitel 7) beruht auf Iris Kolhoff-
Kahls (vgl. 2009) Konzept der ,Asthetischen Muster-Bildung“, welches didaktisch einen
konstruktivistischen Ansatz verfolgt. Das Unterkapitel 5.1 stellt darum allgemein konstruk-
tivistische Padagogik und Didaktik vor. Im Kapitel 5.2 werden anschlielend zentrale
Aspekte des leitenden Konzeptes 'Asthetische Muster-Bildung' mit Bezug auf das Thema
der Selbstdarstellung zusammengefasst. Ausklingend werden in Kapitel 5.3 ganz konkret
'Offener Unterricht' und 'Stationenlernen’ vorgestellt, da diese ebenfalls grundlegend flr
das anschlieRende Kapitel 7 sind. Kapitel 5.4 verweist abschlieRend auf die Bedeutung
von Feedback und untermauert damit einerseits die Wahl der Methode 'Stationenlernen’
und andererseits das, mit dieser Diplomarbeit durchgefuhrte Erproben eines Vermittlungs-
konzeptes mit anschlieRender Datenerhebung und -interpretation von mir, als (zukinftige)

Lehrende.

5.1. Was ist Konstruktivistische Didaktik?

Die Konstruktivistische Didaktik ist ein didaktisches Modell, das heil3t sie ist eine mégliche
Theorie Uber die Struktur, Organisation und Planung von Lehr- und Lernprozessen, ganz

unabhangig vom Unterrichtsfach® (Esslinger-Hinz / Sliwka 2011:167).

Der Padagoge Ewald Terhart kommt in seiner durchgefuhrten Analyse ,Konstruktivismus
und Unterricht* (1999) auf den Schluss, dass konstruktivistische Ideen zwar mit aktuellen
Ergebnissen der Neurowissenschaften, der kognitiven Lernforschung und der Sys-
temtheorie begrindet werden, aber im Grunde keine neue allgemeine Didaktik darstellen.
Konstruktivistische Didaktik sei eher eine Prozessdidaktik, die Gedanken der Reformpad-
agogik weiterfiihrt. Es geht dabei kaum um eine Anordnung und Auswahl von Inhalten®,

sondern um den Prozess von Lehren und Lernen (vgl. Terhart 1999:644-646).

56 Didaktische Modelle gelten fur samtliche Handlungsfelder der Padagogik. Darum wird auch von ‘allgemeiner Didaktik'
im Gegensatz zur Fachdidaktik gesprochen.

57 Wie zum Beispiel bei Klafki (1998), der 'epochale Schliisselprobleme' identifiziert, die in der Schule bearbeitet werden
sollen.
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5.1.1. Zusammengefasster Uberblick - Konstruktivistische Didaktik

| Wie in der Bezeichnung 'Konstruktivistische Didaktik' sichtbar ist, ist diese wissen-
schaftstheoretisch dem Konstruktivismus verpflichtet. Der Fokus dieser Didaktik liegt in
der ,subjektiven Aneignungslogik des Lernenden” (Esslinger-Hinz / Sliwka 2011:176). Ler-
nen passiert demnach ganz radikal auf der Seite der Schiiler_innen. Der Lernprozess
wird als Dekonstruktion vorhandener Vorstellungen, Rekonstruktion bereits bestehender
Uberlegungen und Konstruktion neuer Auffassungen begriffen. Lernen ist also ein andau-
ernder Auf- und Umbauvorgang, der in den Schiler_innen passiert. Lehrenden kommt die
Aufgabe zu, einen Unterricht so zu strukturieren, dass derartiges Lernen bestmdéglich
stattfinden kann. Besondere Aufmerksamkeit muss, nach konstruktivistischer Didaktik der
Eigensténdigkeit einzelner und der Kommunikations- und Beziehungsebenen zukommen
(vgl. Esslinger-Hinz / Sliwka 2011:176).

Im Folgenden sollen die theoretischen Hintergriinde dieser konstruktivistischen Ideen ver-

tiefend beschrieben werden.

5.1.2. Lernen und Lehren aus konstruktivistischer Perspektive

Der von radikalen Konstruktivist_innen vertretene, philosophisch interessante und gut ar-
gumentierbare Gedanke, dass es keine Objektivitat gabe, ist fur eine padagogische Praxis
eher ungeeignet. Im Bereich der Didaktik wird darum eher von einem gemégigteren Kon-
struktivismus ausgegangen. ,Objektivitat* wird dabei als sozial und kulturell generierte
aber intersubjektiv Uberprufbare Wahrheit gesehen (vgl. Berger/Luckmann 1969). Gelebte
und erfahrene zwischenmenschliche Realitaten sind demnach immer Reibungs- und Be-
wahrungsflachen (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:36). Aufbauend auf dieses Denken kénnen Leh-
rende Entscheidungen fir Inhalte und Methoden treffen (vgl. Kolhoff-Kahl 2013:115).

Eine zentrale These des konstruktivistisch padagogischen Denkens ist: Die Beobachtun-

gen des Beobachtenden verandern das Beobachtete. Gemeint ist damit, dass Individuen

ihrer Umwelt immer mit ihren je individuellen Emotionen und Erfahrungen entgegentreten.
Das, was beschrieben werden kann, ist nur eine spezifische Beobachtungsperspektive.
Das, was als Wirklichkeit, beziehungsweise 'Objektivitat" vermeintlich erkannt wird, ist
demnach immer dadurch mitbestimmt, wer auf das zu Erkennende schaut. Ein_e
Lehrer_in sollte sich des eigenen und darum relativen Beobachtungsstandpunktes be-
wusst sein (vgl. ebd.:115-116).
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Die konstruktivistische Auffassung von Lernen und Verstehen basiert priméar auf Erkennt-

nissen der Kognitionspsychologie und der Denkstruktur von Jean Piaget. Sein Modell
menschlicher Kognition ist als konstruktivistischer Vorlaufer zu sehen. Denk- und Wahr-
nehmungsmuster werden, nach Piaget (1974) nicht als Abbild einer dul3eren Realitat ver-
standen, sondern als etwas, dass sich durch Erfahrung aufbaut/konstruiert (Assimilation).
Nach Watzlawick (1995) nehmen wir selektiv wahr, um die komplexe Umwelt Uberblicken
und ordnen zu kénnen. Da wir je nachdem selektierten, was flr uns in unserer je spezifi-
schen Situation wichtig/notwendig ist, sind die Wirklichkeitskonstruktionen von Menschen
sehr verschieden (vgl. Kolhoff-Kahl 1998, 176). Um etwas Neues dazuzulernen, muss das
anfanglich aufgebaute Ordnungsmuster verandert (akkomodiert) werden. Dies passiert
dann, wenn unser inneres Wahrnehmungsmuster von auf3en gestort wird. Ist die Stérung,
die sogenannte Perturbation, fur ein Individuum relevant, werden Ordnungsmuster und
Handlungsschemata durch sinnliche Erfahrungen, aktives Tun und Denken verandert be-
ziehungsweise erweitert, damit das Ich und die Umwelt wieder im Gleichgewicht ist. Nach
Piaget wird dieser Prozess des Dazulernens Aquilibration genannt (vgl. Kolhoff-Kanhl
2013:116-117). Erkennende 'Wissensaneignung' ist also keine Représentation, sondern

ein Hervorbringen, das durch das Individuum passiert (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:35)

Schiler_innen werden von lIris Kolhoff-Kahl (vgl. 2013:117-118) als 'nichttriviale Organis-
men' beschrieben. Damit will sie darauf hinweisen, dass Lernerfahrungen niemals vorher-
bestimmt werden kénnen, weil sie immer in Wechselwirkung mit den davor individuell ge-
machten Erfahrungen und der je individuellen Lebenssituation entstehen. Der von einer
Lehrperson gebrachte Input I6st immer - je nach den einzelnen Weltmodellen der
Schiler_innen - verschiedene Wahrnehmungsmaoglichkeiten aus. Aus konstruktivistischer
Perspektive wird der Mensch als 'lernendes System' (Werning 1998) aufgefasst, dass
strukturdeterminiert® und selbstreferentiell® ist. Dieser Uberzeugung nach, kann dem
Menschen nichts 'gelehrt' werden, sondern ein autonomes Subjekt kann nur zum Selbst-
lernen angeregt werden (vgl. Werning 1998:40). Lehrpersonen kénnen demnach maximal
dazu motivieren, Fragen nachzugehen und Sachverhalte zu erforschen (vgl. Kolhoff-Kahl
2013:118). Hierzu kann auf den konstruktivistischen Imperativ von Heinz von Foerster

verwiesen werden: "Handle stets so, dass die Anzahl der Mdglichkeiten wachst!" (Foerster

1993:49) [Hervorhebung nicht im Original; J.U.]. Als Lehrperson kinstlerischer Facher
kann ich darin den Auftrag erkennen, Kinder und Jugendliche dazu zu ermutigen, sich

eine Vielfalt an Ausdrucksweisen anzueignen.

58 'Strukturdeterminiert' bedeutet in dem Fall, dass der Mensch nicht einfach von auf3en zu bestimmten Reaktionen
gebracht werden kann.

59 ‘Selbstreferentiell' bedeutet hier, dass der Mensch sich immer nur auf seine eigens gemachten Erfahrungen bezieht.
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5.1.3. Konstruktivistische Grundpostulate nach Kersten Reich (vgl. 2002)

Die Konstruktivistische Didaktik grenzt sich von traditionellen didaktischen und padagogi-
schen Positionen theoretisch vor allem durch folgende vier Ansichten ab. Kersten Reich
(vgl. 2002:70-82) benennt diese Grundséatze als Postulate:

1. Konstruktivistische Didaktik ist ein .konstruktiver Ort der eigenen Weltfindung“ (Reich

2002:70) [Hervorhebung nicht im Original; J.U.]. Sie gibt keine klaren Muster vor, wie im
vorhinein ein Plan entwickelt werden kann um ganz bestimmte Wissensinhalte zu rekon-
struieren. Nach Reich (vgl. ebd.:72) sollen Schiler_innen und Lehrer_innen unter moég-
lichst freien Perspektiven und jeweils eigenen Blickwinkeln ihre Konstruktionen von Wirk-
lichkeit bilden. Aber: Diese autonom erscheinende Wirklichkeitsbildung darf nicht verabso-
lutiert werden, da immer auch die gesellschaftlich vermittelten Rekonstruktionen von Wirk-
lichkeit wirken: ,Jede Konstruktion von Wirklichkeit wird durch Beobachter[_innen] vollzo-
gen, die schon beobachtet haben.®® Jede[ ]r Beobachter[_in] hat in sich Formen der Be-
obachtung errichtet, die ihn[_sie] leiten* (Reich 2002:74).

.Oberstes  Ziel einer systemisch-konstruktivistischen  Didaktik ist es [...],
Beobachter[_innen)vielfalt zu entwickeln, indem eine theoretische und methodische Freude
entwickelt wird, bei einem flir notwendig erachteten Stand von Rekonstruktion, von
symbolischer Klarheit von Welt, neue Blicke zu riskieren” (ebd.).

Nachdem die Wissenschaft mit dem Ende der 20. Jahrhunderts in eine Unubersichtlich-
keit, Vielteiligkeit und Widersprichlichkeit zerfallen ist, hat das Bildungssystem daflr zu
sorgen, dass Lehrer_innen und Schiler_innen eine konstruktive Herangehensweise zur
Komplexitat entwickeln. Sie sollen exemplarisch an singularen Inhalten lernen, mit eige-
nen Erarbeitungs- und Konstruktionsmethoden umzugehen und sich dabei selbst zutrau-
en, eigene Interessen zu verfolgen. Damit Wirklichkeit(en) eigenstandig, kritisch verarbei-
tet werden kénnen, missen Kinder von klein an mdglichst selbstbestimmt lernen, indem
sie interessensorientiert forschen. Die dafir notwendigen Voraussetzungen versucht die
konstruktivistische Didaktik zu beschreiben (vgl. Reich 2002:76).

2. Konstruktivistische Didaktik ist eine Beoachter_innentheorie. Sie ist keine Theorie der

Aufkldrung, die meint zu wissen, wer, wie, mit welchen Inhalten zu emanzipieren und auf-
zuklaren sei. Reich (vgl. ebd.:77-78) pladiert stattdessen fir eine bewusste Hinwendung

auf die psychologischen Beziehungssysteme zwischen Lehrenden und Lernenden. Lehr-

60 Beispielsweise haben wir alle Sprache erlernt, auch dadurch werden unsere Beobachtungen stark strukturiert.
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personen sollen sich darliber bewusst sein, dass Schuler_innen nirgends 'warten' um ab-
geholt zu werden, sondern dass diese laufend mit ihren vorhandenen Fahigkeiten ganz
selbststandig irgendwo am Weg sind. ,Wir Lehrende [...] missen so komplex sein, dass
unsere Wege sich mit denen der jungen Menschen kreuzen, und dass wir an diesen Kreu-
zungen verhandeln, was wir fur die nachste gemeinsame Zeit zusammen erfahren, erar-
beiten und durchdringen wollen“ (Kolhoff-Kahl 2009:13). Es geht um eine gemeinsame,
kreative Ko-Konstruktion und nicht darum, dass die Schiiler_innen das ausflihren, was

sich die Lehrperson Uberlegt hat.

,Das Ergebnis werden keine Musterschliler[_innen] [...] sein, sondern junge Menschen, die
lebendig immer neue Musterwechsel, -verschiebungen und -bildungen kreieren kénnen
und somit wachsam gegentliber Vorurteilen, starren &sthetischen Strukturen und Ideologien
sein werden* (Kolhoff-Kahl 2009:13).

Mit diesem Zitat zeigt sich ein Potenzial, den in Kapitel 4 beschriebenen, zunehmenden
Problematiken zu begegnen. Wenn Schiller_innen lernen, neue Musterverschiebungen
selbst lebendig zu kreieren, kdnnte dies dem Effekt, des vermehrten lifestyle-orientierten

'‘Unter-Sich-Bleibens' entgegenwirken.

3. Konstruktivistische Didaktik begreift Didaktik (allenfalls) als Konstruktion. Konstruktivis-

tische Didaktik ist keine Art vermeintliche Selbst- oder Mitbestimmung von Schiiler_innen,
die im vorhinein von einer Lehrperson geplant ist (vgl. Reich 2002:70-71). Denn ein sol-
ches Konzept ist im Hinblick auf das hierarchische System Schule ein Paradox. Eine Mog-
lichkeit der 'Lésung' liegt darin, dieses Paradox einer didaktischen Situation fur séamtliche
Beteiligte mdglichst fuhl- und reflektierbar zu machen. Dadurch kénnen leichter verschie-
dene Moglichkeiten des Anders-Tuns gedacht, ausgesprochen und verhandelt werden.
Mitbestimmung ist dann ein Prozess der in Gruppen und Individuen selbst entschieden
wird. Ist Machtausiibung scheinbar unvermeidlich, kann dadurch etwas Uber das System
an sich gelernt werden. In so einem Fall sei es entscheidend, dass Lehrende offen die
maoglichen Folgewirkungen auf Inhalts- und Beziehungsseite aussprechen um Macht nicht
als Abstraktum vor sich zu stellen. Ideen oder Impulse sollen durchaus von Seiten der
Lehrperson kommen, aber es ist wichtig darauf zu achten, dass die Lernenden sich relativ
frei fir oder gegen diese entscheiden kénnen. Gegebenenfalls kénnen sogar Entschei-
dungen entstehen, welche die Lehrperson keineswegs gut heil3t, die dann aber offen dis-
kutiert werden kdnnen. Da solche Unterhaltungen kompetente Kommunikations- und Be-

ziehungspartner_innen voraussetzt, sollten gerade Lehrende viel Erfahrung mit Theorie-
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konflikten haben®. Es liegt am Individuum, dass der Inhalt wichtig wird und an der Bezie-
hungsebene, dass dieser vermittelt wird. Aus Sicht der konstruktivistischen Didaktik soll
jeder Inhalt in Beziehungsreflexion aufgeschlossen werden. Lehrende und Lernende er-
stellen nach konstruktivistisch-didaktischer Auffassung mdglichst eigenstédndig und um-
fangreich ihre Arbeitsmaterialien selbst®. Dabei gilt es, 'Wissensinhalte' nicht aufzusau-
gen, sondern sich an ihnen konstruktivistisch abzuarbeiten und sich dabei selbst mafigeb-
lich als Konstrukteur von Wirklichkeit zu erfahren. So kann nachvollziehbar werden, dass
auch andere (noch so grof3e) Konstruktionen von Menschen gemacht sind (vgl. Reich
2002:80).

4. Konstruktivistische Didaktik reflektiert die wechselseitige Beziehung zwischen Lehren-
den und Lernenden. Sie hélt nichts von der oft formulierten Forderung nach 'Schdler_in-

nenorientierung’, da diese inhaltsleer bleibt, wenn nicht reflektiert wird, in welcher Form
und in welchem Beziehungsverhéltnis die Schiler_innen von der Lehrperson beeinflusst
werden. Lehrende missen den Sinn und die Relevanz von Selbsttatigkeit aus eigener Er-
fahrung kennen, um diese auch ihren Schiler_innen zuzugestehen. Ihr Fokus muss dabei
auf die Bedurfnisse der Lernenden gerichtet sein und darf nicht von einer personlichen
Deutung Uber die vermeintlich unwissenden Schuiler_innen uberschattet werden (vgl.
Reich 2002:81-82).

Die Aufgabe der d&sthetischen Bildung in der Schule besteht nach dem Kunstdidaktiker
Kunibert Bering (vgl. 2004:55) darin, vielschichtige und dynamische Wirklichkeitsmuster
aufzubauen und so im Gehirn komplexe neuronale Netzwerkverbindungen auszubilden
(vgl. Kolhoff-Kahl 2009:45). In der Praxis darf es fiir die Schiler_innen in kinstlerischen
Fachern deshalb nicht darum gehen, den 'asthetischen Geschmack'®® der Lehrperson her-
auszufinden und diesem zu folgen (vgl. ebd.:30-31). Kinder missen leider meist erst ver-
lernen, dass sie nicht dem Lehrenden entsprechen missen. An Stelle von oft praktizier-
tem, zensierendem Verhalten, sollten Lehrer_innen zur Selbsteinschatzung, konstruktiven
Vergleichen und kritischen Diskursen anregen. Lehrende sollen ein Archiv und Speicher
von unzahligen, mdglichen Sprachen sein und lediglich das Individuelle férdern. Was die
eigenen Muster betrifft, so sollte die Lehrperson, diese wie ein Chamaéleon Uberraschend

und humorvoll wechseln kdnnen (vgl. ebd.:61).

61 Anstelle unhinterfragt, hegemonialen 'Siegertheorien' zu folgen.
62 Wie schon von Reformpéadagog_innen empfohlen wurde.

63 Im Zusammenhang damit, sollte es auch nicht darum gehen, dass die Lernenden danach suchen, was die_der
Lehrer_in meint, was Kunst sei. Vielmehr sollte es darum gehen, forschend zu entdecken, wie Kunst in
unterschiedlichen Kontexten verschieden verstanden wurde und wird (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:35). Wolfgang Ullrichs
(2005) Buch ,Was war Kunst?* gibt diesbeziiglich eine guten Uberblick zur 'Biographie’ des Kunstbegriffs.
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5.1.4. Padagogische Leitsatze nach Kolhoff-Kahl (2013)

Die praktischen Konsequenzen fiur eine Lehrperson aus den soeben vorgestellten, theore-
tisch Aspekten zur konstruktivistischen Didaktik sind in den folgenden, von Kolhoff-Kahl

(2013: 121) formulierten Leitsétzen gut zusammengefasst:

* Unterrichte und handle so, dass sich die Optionen deiner [Schiiler_innen...]
erhéhen!

* Liebe deine und deiner [Schiler_innen...] Fehler!

*  Erzeuge echte Stérungen bzw. Perturbationen der Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster!

*  Sei keine triviale Maschine und behandle deine [Schiler_innen ...] nicht wie triviale
Maschinen!

* Behalte die Fahigkeit, echte Fragen zu stellen, zu forschen, zu erfinden, zu
staunen und dich zu begeistern!

*  Erwarte keine von dir vorgeschriebenen festen Lésungen, sondern versuche,
passungsféhige Lésungen mit den Schiiler[ _inne]n zu finden!

* Beherrsche das ,Reframing” (Watzlawick) von problematischen Situationen, oder
anders formuliert, stelle bekannte Situationen oder Inhalte in neue Kontexte!

(Kolhoff-Kahl 2013: 121).

5.1.5. Fazit: Konstruktivistische Forderung und das Thema der Selbstdarstellung

Das, mit dieser Arbeit verfolgte Unterrichtsthema 'Auseinandersetzung mit kiinstlerischen
Strategien der Selbstdarstellung' berihrt, wie in Kapitel 4 deutlich gemacht, einen sehr be-
deutenden Aspekt der jugendlichen Lebens- und Erfahrungswelt. Gemaf den Argumenta-
tionen des padagogischen Konstruktivismus stellt dies die Grundvorratssetzung dafir dar,
dass Lernende sich fir die ,Inhalte einsetzen und sich fiir sie verantwortlich flihlen“ (Kol-
hoff-Kahl 2013:119). Jede_r Schuler_in ist — vor allem mit Beginn des Jugendalters inten-
siv mit der Arbeit an der 'eigenen Identitat' beschéftigt. Die Arbeit am (vordergriindig auf3e-
ren) Bild des Selbst ist gerade heute, aufgrund der gegenwaértigen gesellschaftlich-kultu-
rellen Bedingungen (siehe Kapitel 4.4), von zentraler Bedeutung fur ein junges Individu-
um. Am Beispiel der Identitatskonstitution (siehe im weiteren Kapitel 5.2.3) vollzieht sich
der konstruktivistisch beschriebene Auf- und Umbauprozess von Wahrnehmungsmustern
besonders deutlich: Ich (de-/re-)konstruiere mir laufend ein Ordnungsmuster, was ich
bin/sein will; wie ich erscheinen will und wovon ich mich abgrenzen will. Entsprechend
Kersten Reichs (vgl. 2002:77-78) zweitem Grundpostulat® muss der Lern-/Umbau-Pro-
zess hier nicht 'angestiftet’' werden, da er bereits aufgrund des Alters und der gesellschaft-
lichen Bedingungen vor sich geht. Was die konstruktivistische Verarbeitung des Themas
leisten kbnnte, ist: diesem Prozess einen Raum zu geben, in dem er bewusst und in Kom-

munikation mit anderen passieren kann. Entsprechend dem beschriebenen, konstruktivis-

64 Siehe Seite 58: ,2. Konstruktivistische Didaktik ist eine Beoachter_innentheorie” .
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tischen Imperativ Heinz von Foersters® (siehe Seite 57) konnte es konkreter gesagt dar-
um gehen, den maoglichen, leb-baren Denk- und Handlungsraum bezuglich der Selbstdar-
stellung zu erweitern und dessen je spezifischen Grenzen abzutasten: jede_r fur sich
selbst, gemafl} gegenwartiger Interessen und Fragestellungen. Eine bewusste Auseinan-
dersetzung mit kinstlerischen Strategien der Selbstdarstellung macht diesen Prozess
greifbarer. Gerade im Jugendalter, wo das 'Sehen und Gesehen Werden®, die Anerken-
nung von Auf3en, das 'Durch-Selbstgestaltung-ein-spezieller-Teil-der-Welt-Werden-Wollen'
einen so bedeutenden Stellenwert einnimmt, erscheint es lohnenswert, diesem Thema
Raum zu geben. Und es durch vielfaltige Bearbeitungen aus verschiedensten Richtungen

greifbarer und damit selbstbestimmter gestaltbar zu machen.

Diese, soeben formulierten Gedanken weisen eine groRe Nahe zum bereits angekindig-
ten Konzept der 'Asthetischen Muster-Bildung' auf. Dieser Ansatz weckt in mir (Johanna
Unger) ungemein tiefes Interesse. Iris Kolhoff-Kahl berihrt mich damit als Lehrerin, Klinst-
lerin und Wissenschaftlerin gleichermaRen. Darum soll und kann die 'Asthetische Muster-
Bildung' die 'Grundfeste' des Vermittlungskonzepts in dieser Arbeit werden. Bevor es zur
Vorstellung konkreter Ansatze fur den Unterricht mit Strategien der Selbstdarstellung
kommt, sollen hier noch vorab theoretisch-praktische Grundziige der Asthetischen Mus-

ter-Bildungen nach Iris Kolhoff-Kahl (2009) wiedergegeben werden:

5.2. Asthetische Muster-Bildungen (Kolhoff-Kahl)

Die Basis der, sich an der konstruktivistischen Padagogik orientierenden 'Asthetischen
Muster-Bildung' stellt die Auffassung dar, dass unsere asthetische Wahrnehmung immer
Muster bildet. Dies passiert in einem Wechselspiel aus Selektion und Kontingenz®. Wir
alle bilden in Abhangigkeit des uns umgebenden Alltags Muster aus, was 'normal’ ist. Aus
einem Beddrfnis von Sicherheit und Ordnung heraus, wollen wir uns in diese erkannten
Muster einbinden, um dazu zu gehdren. Kolhoff-Kahl (2009:7) spricht in diesem Zusam-
menhang von ,uniformen Musterungen®, die 'Normalitat' ausbilden und damit auch Nor-
men Uber das, was schon oder hasslich ist, hervorbringen. Leicht entstehen durch diese
bekannten Muster Vorurteile, dass nur das Bekannte, das ‘Wahre' sei und 'Richtig' ist®’.
Dass fur andere Menschen, die unter anderen Bedingungen zu ihren Mustern gekommen

sind, andere Muster 'normal’ sind, kann nicht gesehen werden (vgl. 2009:8).

65 "Handle stets so, dass die Anzahl der Moglichkeiten wéachst!" (von Foerster 1993:49).

66 Selektion meint dabei subjektive Setzungen und Voraussetzungen. Kontingenz beschreibt die grundsatzliche Offenheit
durch menschliche Erfahrung Neues (heraus) zu bilden (vgl. Schmidt 2008:54-55; Kolhoff-Kahl 2009:67).

67 Dies entspricht den konstruktivistischen Grundgedanken im Bezug auf Objektivitat und Wirklichkeit (siehe Kapitel
5.1.2).
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Das Konzept verfolgt die Absicht in der Schule gerade mit und an diesen Mustern zu ar-
beiten um den Schiler_innen zu differenzierteren &asthetischen Wahrnehmungen und
kunstlerischen Ausdrucksweisen zu verhelfen. 'Asthetische Muster-Bildung' setzt, so die
Autorin, an der ,Schnittstelle von asthetischen Fachern“ an, ist keinem bestimmten Fach

zugeordnet und soll idealerweise ganzheitlich in Schulen verortet sein.

Theoretische begriindet sich das Konzept auf Erkenntnisse der Bildungswissenschatft, des
Konstruktivistismus, der Systemtheorie, der Kreativitatsforschung und der Neurophysiolo-
gie. Einer der zentralsten, praktischen Folgerungen daraus ist, dass Unterricht und des-
sen Produkte fir die Lernenden subjektiven Sinn machen missen. Die padagogische Ba-
sis stellen Konzepte der Asthetischen Bildung®® dar, welcher die Verbindung von Hand,
Herz und Hirn (als die drei Zugéange zur Erkenntnis) fordern®. Um fir Lehrende wie Ler-
nende einen verengten ,Tunnelblick” (Billmayer 2005:10) auf Lerninhalte zu verhindern,
missen alle drei Bereiche gleichermafien beim Lernen beteiligt sein. Kolhoff-Kahl fordert
darum fiir den Unterricht sowohl einen kulturwissenschaftlich-rationalen (Kopf), als auch
einen alltagsasthetisch-biografischen (Herz) und einen kinstlerisch-pragmatischen (Hand)
Zugang (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:10-13). Praktisch schlagt sie dazu ein Arbeiten in astheti-
schen Werkstatten beziehungsweise Stationen vor, wobei Schiler_innen nicht alle, son-

dern nur jene, die ein Interesse wecken, besuchen (vgl. ebd.: 185-237)".

5.2.1. Muster-Bildung bildet Muster und bildet.

.Muster sind gleichbleibende Merkmale oder Strukturen, die sich wiederholen“ (Kolhoff-
Kahl 2009:15). Die Muster, die wir uns durch unsere Wahrnehmung aneignen, leiten unser
Denken und Verhalten. Das Erkennen und das Bilden von neuen Mustern bedingt sich ge-
genseitig: Wir kbnnen nur neue Muster bilden, wenn wir schon alte Muster kennen und die
neuen in Relation zu diesen positionieren kdénnen (vgl. ebd.:23-24). In Bezug auf die
Selbstdarstellung kann konkreter formuliert werden, dass wir uns in einer ,dialektische[n]
Verstrickung aus Uniformitat und Individualitat* (ebd.:181) bewegen. Ohne 'Grundmuster'

kann das 'Einzigartige' nicht als solches sichtbar werden.

,Das Individuum folgt der Mode, um die eigene Einzigartigkeit durchzusetzen und unter
Beweis zu stellen, und es tut dies, indem es sich nach einer allgemeinen Tendenz
ausrichtet. Das Individuum macht also, was die anderen machen, um anders zu sein.”
(Esposito 2004:13).

68 Kolhoff-Kahl (vgl. 2009:12) meint damit unter anderen Kampf-Jansens (2001) ,Asthetische Forschung®, Herzogs
JAsthetisches Lernen*, Ottos ,&sthetische Rationalitat®, Masets ,Asthetischer Differenzierung” oder Staudtes
JAsthetische Erziehung.

69 Diese Forderung ist auch in der Reformpadagogik und der Bildungstheorie begriindet.

70 Die Autorin gibt dazu konkrete Beispiele von Aufgabenstellungen zum Thema 'Kleid — Kdrper — Kunst'.
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Fur junge Menschen macht es Sinn dazu beféhigt zu werden, die vielen Individualitats-
und Authentizitatsversprechungen von Korperbildern, Musikstilen oder Wohnwelten in ih-
rer doch immer auch musternden Standardisierung zu erkennen (vgl. Kolhoff-Kahl
2009:182).

Wir miissen &sthetische Zwischenrdume anbieten, in denen sie abgenutzte &sthetische
Begriffs- und Vorstellungswelten alltagsésthetisch, kulturwissenschaftlich und kinstlerisch-
pragmatisch durch einen Klischeekatalysator schicken, um das eigenstédndige,
widersténdige Musterbilden nicht zu verlieren, was in jedem Menschen von Geburt an
angelegt ist” (Kolhoff-Kahl 2009:182).

In samtlichen Wissens- und Bildungsdisziplinen kommen Muster und Systematisierungen
vor’t. Neue Erkenntnisse entstehen dadurch, dass neue Modelle fiir etwas gesucht wer-
den, wofiir das Bekannte, respektive die bekannten Muster, keine Erklarung liefern. In die-
sem Sinn ist die 'Bildung' des Muster-Bildungs-Konzepts, neben dem Gewinn an weiteren
Mustern, auch als ganzheitlicher Bildungsgewinn zu verstehen. Die Person, die namlich in
der Lage ist, Unbekanntem zu begegnen und sich auf Neues einzulassen, eigene alte
Muster zu erkennen und zu verandern, die ist auch in der Lage sich selbst zu bilden (vgl.
ebd.:15-17). Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen kénnen dann auch in neuen Kontexten

angewandt werden und das bedeutet lernféhig zu bleiben (vgl. ebd.:23-24).

5.2.2. Blinde Flecken des Alltags und das Potential 'Asthetischer Muster-Bildung'

Die meisten Muster entwickeln wir (unbewusst) im Alltag, damit wir uns in dieser Welt
leichter, beziehungsweise Uberhaupt zurecht finden. Die kulturellen Grundmuster, also
dass, das was wir als 'normal’ einstufen, hinterfragen wir aul3erst selten (vgl. ebd.:21).
Diese sogenannten ,anasthetischen Muster* (Welsch 2006:15), die sich festgefahren ha-
ben und ideologisch geworden sind, versklaven das Individuum. Es ist voll mit fertigen’
Bildern und hat darum keine Sicht mehr auf andere &sthetische Muster. Konkrete sinnli-
che Erfahrungen sind ihm nicht mehr oder schwer zuganglich (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:22-
25).

Die Aufgabe &sthetischer Bildung ist es nach Kolhoff-Kahl, junge Menschen dazu zu beféa-
higen verinnerlichte Muster zu reflektieren, sich an ihnen abzuarbeiten und deren ,Wert

aber auch deren Einschrankung zu erkennen* (ebd.:22; 31).

Anders, als in alltagskonformen, asthetischen Mustern zu denken, verlangt Mut. Es evo-
ziert Stress, anders als gewohnt zu filhlen oder zu handeln. Darum ist es in der Astheti-

schen Muster-Bildung erstmals wichtig, konforme Muster als sinnvoll und pragmatisch

71 In der Musik folgt beispielsweise alles einem Takt oder in der Biologie sprechen wir von bestimmten Arten und
Gattungen.
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wichtig furs Alltagsleben anzuerkennen. Im weiteren Wahrnehmen der gewohnten Muster
kann dann auch festgestellt werden, dass diese mitunter auch einschrénken. Um kreativ
werden zu kbénnen, braucht es diese Auseinandersetzung mit bereits vorhanden Muster
dringend, denn — wie soeben in 5.2.1 gesagt: 'Von Nix, kommt Nix'. Erst danach macht es
Sinn, aus einer Beobachter_innenposition heraus auch nach anderen Mdoglichkeiten zu
fragen und sich bewusst zu sein, dass alles auch anders sein kénnte. Je mehr und viel-
schichtiger (mit Hand, Herz und Hirn) neue Muster kennengelernt und erforscht werden
kénnen, desto groéf3er sind die Chancen, dass sich neue Ideen entwickeln (vgl. ebd.: 53-
58).

Neben den visuellen, sind es vor allem die taktilen, auditiven oder olfaktorischen Wahr-
nehmungen, die einen intensiven Beitrag zur mentalen Musterbildung leisten. Nur durch
die Erfahrung als leiblicher Korper in der Welt” sind wir tberhaupt in der Lage unsere
Umwelt wahrzunehmen und in Folge dessen, Muster zu bilden. Sollen Schiler_innen sich
also mit Inhalten befassen, so gilt es im Unterricht der kdrperlichen Wahrnehmung Raum
zu geben. Erst so kann sich das Selbst in Auseinandersetzung mit Umwelt erfahren und
begreifen (vgl. ebd.:50-52).

5.2.3. Die Rolle des 'Ich' beim Muster-Bilden

Das Ich, so Kolhoff-Kahl (vgl. 2009:29) ist das Betreibende der Mustersuche.

Neurophysiolog_innen wissen heute mit Sicherheit, dass es im Gehirn keine Kommando-
zentrale gibt, an der alle Inputs vorbei laufen und geordnet werden. Es ist vielmehr ein ,gi-
ganitscher, dynamischer Zergliederungsapparat” (ebd.:46). Dass wir aber auch ohne Zen-
trale ein subjektives Bewusstsein, ein Ich-Geflihl haben, liegt, so das philosophisch be-
grindete Selbstmodell von Thomas Metzlinger (vgl. Metzlinger in Siefer/Weber 2008:256)
darin, dass ein 'Ich' in einem Wahrnehmungsapparat erst dann erscheint, wenn es seine
eigenen Modelle nicht mehr als solche erkennt, wahrend es aber gleichzeitig deren Struk-
turen und Muster aktiv halt. Douglas Hofstadter (2007) spricht darum vom Ich als ,seltsa-
me Schleife”, das sich in selbstreferentieller Komplexitéat auf seine eigene Strukturen aus-
wirkt. Das Ich entwickelt sich demnach nicht als Dualismus von Leib und
Seele/Gehirn/Gedéchtnis, sondern hat sich von vorn herein immer schon aus der Interak-
tion von biologischem Gehirn, mentalem Gedachtnis und auf3erer Umwelt heraus entwi-
ckelt. Die neuronalen Verbindungen im Gehirn aber, aus welchen das Ich-Gefihl resul-
tiert, entwickeln sich mit allen Einflissen immer weiter fort, verfolgen dabei aber konse-

guent das Anliegen des Individuums, wie es sich als Selbst sieht, weiter zu bestatigen.

72 Maurice Merleau-Ponty (1966) spricht von ,Leibwahrnehmung*.
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(Autobiografische) Erinnerungen werden dabei permanent zurecht gerickt, damit die vie-
len Ichs als ein Selbst zusammenpassen. Meist fallt uns dieser 'Selbstbetrug' gar nicht
auf. Das, was die stdndige Neumusterung und -justierung vorantreibt und beeinflusst, sind
die sensorischen Erregungsmuster, sowie kommunikative Interaktions- und Beziehungs-
muster (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:46-50).

5.2.4. Alltagsasthetisch-biografisches Lernen

Ich-Konstruktionen versteht Kolhoff-Kahl, wie soeben (Kapitel 5.2.3) beschrieben, als eine
standige Kommunikation verschiedener Identitatsanteile, die das autobiografische Ge-
dachtnis zu einem fur uns erscheinenden koharenten Ich flgt, welches sich die ganze Zeit
in einem fortlaufenden 'Memory Talk' befinden. Wahrend des gesamten Lebens versuchen
wir unser Ich zwischen subjektiver Innenwelt und den gesellschaftlichen Normalitdtsmus-
tern abzugleichen, so dass wir uns als passungsfahig empfinden und in einem Gleichge-
wicht von Ich und Umwelt existieren (Kolhoff-Kahl 2009:64).

Ein bedeutender Bezugspunkt fur die Frage des ,Wer bin ich?“ stellen demnach die alltag-
lich wahrgenommen Muster dar, sowie die vielen Vorstellungen von 'Normalitat', wie sie
sich in unserer Biografie entwickelt haben. Das Ich wird von Kolhoff-Kahl (2009:66) wei-

ters folgendermal3en genauer beschrieben:

.[Das] Ich kann aus vielen verschiedenen Identitdten und Rollen zusammengesetzt sein
und reibt sich an den kulturellen Kontexten und den jeweils zeittypischen Mustern,
vorausgesetzt es durfte lernen, sich zu reiben und zu erfinden” (Kolhoff-Kahl 2009:66).

Besonders bedeutend fur die Ich-Konstruktion ist der menschliche Korper, sowie dessen
Kleidung, seine zweite Haut (vgl. ebd.:63,66). Auch in Kapitel 4.2.3 wurde gezeigt, dass
Korper und Kleidung gerade fir die gegenwartige Jugend von zentralem Interesse sind.
Kolhoff-Kahl (vgl. ebd.: 67) betont aber — und erganzt damit die Beschreibungen von
GroRegger (2014) und Heinzimaier (2013) in Kapitel 4 - die kdrperlichen Erfahrungen des
Leibes (vgl. Merleau-Ponty 1966). Wie soeben in Kapitel 5.2.2 beschrieben, erfahren wir

uns als 'lch' erst durch unseren leiblichen Kérper im Gegensatz zu den Dingen der Welt.

Unsere ldentitat entwickelt sich, indem wir in Auseinandersetzung mit unserer Herkunfts-

familie und der Peer Group

* Verhaltensmuster
* KOrpermuster
* Kleidungsmuster

* Inszenierungsmuster
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ausbilden. Das Ich entwirft sich zwar permanent selbst, aber es braucht dazu immer die
Zustimmung der anderen von auf3en (vgl. Keupp 2006:27). Auch hier handelt es sich um
ein Zusammenspiel von Kontingenz (sich neu erfinden) und Selektion (stabiles Selbst be-
wahren). Dabei kann es passieren, dass das Ich durch Klischees und Posen zu einer lee-
ren Hulle wird, die nur aus kulturellem Muster bestehen und dem das Eigene fehlt (vgl.
Kolhoff-Kahl 2009:68-69): ,Was Ubrig bleibt, ist eine Identitéat [...] die nach den Regeln
montiert wird, welche von den abstrakten Vorstellungen einer Gesellschaft verlangt wer-
den. Wenn wir diese ablehnen, riskieren wir, ausgestofR3en zu werden” (Gruen 2008:79).
Wie im Fazit des Kapitels 4.4 deutlich wurde, ist das Individuum in der gegenwartigen,
neoliberalen Gesellschaft besonders gefahrdet, einem vorgeschriebenen Stil zu folgen
und durch 'Selfstyles' zu dem zu werden, wozu es genétigt wird, sich zu prasentieren (vgl.
Lischka 2003:14; Feuerstein 2003:127). - Bis ein autonomes Selbst gebildet ist, das die-
ser Gefahr standhalten kann, dauert es nach Kolhoff-Kahl (vgl.2009:69) lange.

Asthetische Muster-Bildung braucht die Auseinandersetzung mit den jeweils eigenen Bio-
grafie. Eine (asthetische) Biografie kann nie eine 1:1 Abbildung dessen sein, was war,
sondern ist immer nur eine Selektion von bestimmten, erlebten Erfahrungen. Wie bei-
spielsweise auf Facebook, wéahle ich dabei aus, welche 'Bilder' ich mache, wie und was
ich von mir wie prasentiere und welche Erinnerungen ich dazu wiederhole.” Ligen und
Tauschen ist beim Erstellen von asthetischen Biografien unabdingbarer Bestandteil. Vie-
les von uns bleibt dabei nicht-mitgeteilt. Neue Muster kdnnen da angesetzt werden, wo es
Leerstellen gibt: dort wo es offene Optionen, Méglichkeiten gibt und dort, wo etwas nicht
Vorhersagbar ist (vgl. ebd.:72-74).

Als Lehrpersonen ist es, beim Arbeiten mit biografischen Bezuigen besonders wichtig, sich
darUber im Klaren zu sein, dass eine solche Auseinandersetzung die Schiler_innen sehr
personlich beruhrt, beziehungsweise sehr personlich beriihren kann. Selbststilisierung, so
muss uns in der Arbeit mit dem Unterrichtsthema der Selbstdarstellung bewusst sein, ist
entgegen des ersten Anscheins selten nur Schale, sondern oft auch Kernsache. Aufgrund
der Angst personliches Preis geben zu missen, haben Lernende oft Hemmungen beim
biografischen Arbeiten mitzumachen. In jedem Fall ist diese Angst berechtigt: denn die
Auseinandersetzung mit asthetisch-biografischen Aspekten lasst uns vielleicht danach
wer anderes sein (wollen). Besonders, wenn das eigene Musterkorsett all zu eng ist, be-
steht in einem derartigen Prozess die Gefahr auf einmal nackt da zu stehen. Darum ist

grof3e Sensibilitat und liebevolle Betreuung von Seiten der Lehrperson gefragt. Sie, die

73 Unsere Kleidung spielt dabei eine bedeutende Rolle. Durch sie konstruieren wir unsere Identitéat, indem wir sie
beispielsweise sammeln (etwa Schuhe) oder im Laufe eines Lebensabschnitts gestalten (zum Beispiel eine
Lederjacke). Mit der Kleidung treten wir in Kommunikation mit anderen.
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Lehrer_innen missen selbst einen solchen Selbstgestaltungsprozesses durchlaufen ha-
ben, um aufkommenden Angsten und Sorgen begegnen zu kénnen. Es ist notwendig
einen indirekten Zugang zu finden, der es durch eine Distanz heraus leichter macht, sich
mit der eigenen Biografie in der Schule auseinanderzusetzen (vgl. ebd.:75-80). Es soll
madglich sein ,das Ich in seiner Vielfaltigkeit aus dem Beobachter[_innen]standpunkt [zu]
entdecken und die eigene Biografie als offene[n] Selbstgestaltungsprozess in verantwor-
tungsvoller, demokratisch verorteter und kreativer Art und Weise ernst [zu nehmen]*
(ebd.:81).

Als Zwischenschritt, um den eigenen Biografien nicht zu nahe zu treten, schlagt Kolhoff-
Kahl (vgl. 2009:81-85; 2007) ,eingefadelte Widerstandsidentitaten“ vor, welche die Mdg-
lichkeit des Anderesseins miteinbeziehen: beispielsweise mit der Aufforderung eine_n
Doppelganger_in oder ein 'anderes Ich' zu erfinden™. Hierbei kdnnen, gerade durch das
Beobachten nicht gewahlter/bedachter Mdglichkeiten, eigene verinnerlichte Musterkor-

setts erkannt werden.”™

Wichtig dabei ist, dass dieser biografische Prozess nicht in eine innerliche Ich-Suche ab-
rutscht, sondern immer im Kontext kultureller Muster reflektiert wird: Es soll ein spieleri-

scher Umgang mit Authentizitat und Fiktion erfahren werden (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:85).

Als Ziel des Arbeitens an Biografie kann festgehalten werden, das Schiler_innen dabei

erfahren, dass sie selbst Teil der Musterbildung im Alltag sind (vgl. ebd.:80).

5.2.5. Kulturwissenschaftlich-rationale Musterbildung

Dieser Abschnitt setzt sich mit dem Suchen und Finden von logisch-rational fassbaren
(kulturellen) Mustern in kinstlerischen Fachern auseinander: Damit Menschen nicht tag-
taglich ihr zwischenmenschliches Verhalten bis ins Kleinste verhandeln missen, gibt es in
verschiedenen Kulturen bestimmte, oft auch milieu-unterschiedliche Muster, Ordnungen
und Kontrollmechanismen (vgl. Geertz 1992:70). Durch die so entwickelten, kulturspezifi-
schen Werte und Normen wird das Individuum jedoch eingeschrénkt. Es muss sich an-
passen, damit es dazugehort und sozialen Stress vermeidet. Kulturelle Muster sind aber —
zum Glick — auch veranderbar. Je nach dem, in welchem Umfeld wir aufwachsen, mit ei-
ner solchen 'kulturellen Brille' sind wir ausgestattet’. Durch diese nehmen wir alles wahr

und sie zeigt an, was fur uns normal ist (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:89-90).

74 Beispiele der zeitgendssischen Kunst dazu: siehe Kapitel 3.5.5.

75 Kolhoff-Kahl (vgl. 2009:85) beschreibt aus ihrer Erfahrung mit Studierenden, dass manche Menschen bereits im Alter
mit 20 Jahren so festgezurrte Identitdtsmuster haben, dass diese bei derartigen Fragestellungen nur in leere Posen
fallen und sich auch so nicht auf einen Muster-Bildungsprozess einlassen kénnen.

76 Fur Lehrpersonen ist es in diesem Zusammenhang besonders wichtig, dass sie sich ihrer eigenen 'kulturellen Brille'
bewusst sind.
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Lehrer_innen missen mit Fragestellungen und Methoden der Kulturwissenschaften ver-
traut sein um Kindern und Jugendlichen damit kompetente Hilfestellungen bieten zu kon-
nen’ (vgl. ebd.:90).

Ziel der Auseinandersetzung mit kulturwissenschatftlich-rationalen Musterbildungen ist es,
jungen Menschen zu helfen, sich in kulturellen Zusammenhangen orientieren zu kénnen
und in Folge 'Kultur' als etwas wandelbares wahrzunehmen, damit sie sich selbstbestimm-
ter darin bewegen kénnen (vgl. ebd.:92). Wie es beim biografischen Arbeiten (siehe Kapi-
tel 5.2.4) um das individuelle Gedachtnis geht, liegt beim kulturwissenschaftlich-rationalen

Arbeiten der Fokus auf dem kollektiven, sozialen Gedachtnis (vgl. ebd.:92).

~Musterbildungen im kollektiven Gedéachtnis sind ein fortwdhrendes Erinnern und
Vergessen oder Aufmerksamkeit erzeugen, fiir das &sthetisch, politsch, 6konomisch oder
auch sozial Verbindende und gleichzeitig der sich daraus ergebenden blinden Flecken*”
(ebd.:106)

Unter kulturellem Gedéchtnis ist beispielsweise das gemeint, was in Museen, Archiven
oder Bibliotheken als 'erinnernungswiuirdig' gespeichert ist. Damit werden Teile der jeweils
kulturellen Geschichte aufbewahrt, weitergegeben und so lebendig gehalten. Staaten re-
spektive die jeweiligen Archiv-Institutionen kénnen eine gewaltige Macht damit austiben,
indem sie bestimmen, was 'erinnerungswert' ist und was nicht. Das kulturelle Ged&chtnis
ist immer zeitlich und r&umlich begrenzt, nie universell. Wesentlich dabei ist, dass viele
Phéanomene kollektiver Erinnerung kulturell in uns eingeschrieben sind und sehr tief sit-
zen, obwohl wir sie nur aus Uberlieferten Traditionen kennen. Vor allem sind es die Bilder
vom ‘Anderen’, vom 'Kultur-Fremden', die ungemein veranderungsresistent sind (vgl.
ebd.:104-107). Oft sind diese Vorstellungen manipuliert und erfunden (vgl. Jahoda
2001:260).

Fur die Asthetische Muster-Bildung kann das kulturelle Gedachtnis als etwas begriffen
werden, in dem Menschen sich neu verorten, worin subversive ldeologien aufgesptirt wer-

den kénnen, um einem Fortschreiben entgegenzuwirken (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:104).

Ziel der asthetischen Musterbildung ist es sich der Werte, Normen und des Habitus’ sei-

nes kulturellen verkdrperten Funktionsgedéchtnisses™ insofern bewusst zu werden, dass

77 Mit dem 20. Jahrhundert haben sich verschiedene, sogenannte ‘cultural turns' als Erkenntnismuster zu entwickeln
begonnen. Es wurden/werden je spezifische Blicke auf die Materialitét, die Medialitat und Tatigkeitsformen des
Kulturellen eines bestimmten Raumes zu einer bestimmten Zeit geworfen.

78 Pierre Bourdieus (vgl. 1985) meint mit Habitus, den speziellen Lebensstil, den wir, je nach dem, in welcher sozialen
Schichten wir aufgewachsen sind, leben. Wir kdnnen uns innerhalb spezifischer Grenzen frei bewegen und
ausdriicken, manche Dinge aber bleiben aufgrund des Habitus fur uns unzugénglich, undenkbar und somit unméglich.

79 Das von Aleida Assmann (1999:133) sogenannte Funktionsgedéachtnis ,ist verbunden mit einem Trager [...Gruppe,
Institution oder Individuum...]; schlégt eine Briicke zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft; verféhrt selektiv,
indem es dieses erinnert und jenes vergisst; vermittelt Werte aus denen sich Identitatsprofile und [sprachliche wie
korperliche] Handlungsnormen ergeben.”
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wir habituelles Agieren als gleichzeitig individuell aber auch determiniert wahrnehmen. Zu-
dem geht es darum, einen mdglichst breiten Zugang zum kollektiven, entkdrperten Spei-
chergedéchtnis® zu erlangen, ein kulturhistorisches Bewusstsein, damit dem Individuum
viele Denk-, Gefuhls- und Handlungsmdglichkeiten offen stehen (vgl. ebd.:109). Wir wer-
den nie zugleich das gesamte kulturelle Gedachtnis der Menschheit Uberblicken kénnen,
aber indem wir exemplarisch andere Méglichkeiten erforschen, kann uns das ungemeine
Ausmald bewusst werden, auf das wir bei Relevanz mit Offenheit zugehen kdnnen (vgl.
ebd.:113).

Wenn wir unsere Muster-Bildungsmdglichkeiten erweitern wollen, so ist es wesentlich zu
begreifen, dass das Fremde und das Eigene, das Ich und das Du, das Wir und die Ande-
ren, dialektisch miteinander verknipft sind. Wir kdnnen das uns Fremde immer nur mit un-
serer jeweils getragenen kulturellen Brille betrachten und legen unsere kulturellen Vorstel-
lungen dber dieses Fremde®. Alleine durch unser Betrachten verandern wir also das Un-
bekannte. Das 'Andere' verandert aber im selben Moment auch uns, weil es uns unsere
blinden Flecken zeigt, das was wir 'nicht kennen'. Immer aber wird es dazwischen auch
etwas unheimlich Unfassbares geben, das wir, so sehr wir uns auch bemthen, mit unse-
rem kulturellen Erinnerungen nicht fassen kénnen. Durch die Auseinandersetzung damit,
dass fur andere etwas anderes normal ist, kbnnen wir auch einen anderen Blick auf uns
selbst werfen: Wir kénnen eine Alteritatsperspektive einnehmen und auf uns Selbst als
Anderes blicken (vgl. ebd.:115-116).

In den 90er Jahren entwarft Wolfang Welsch (vlg. 1996:276-288) den Begriff 'Transkultu-
ralitdt' und versucht damit zu beschreiben, dass die meisten Menschen aufgrund der zu-
nehmenden Globalisierung wechselnde kulturelle Identititen annehmen und Kulturen
kaum mehr statische Grenzen aufweisen. Im Blick auf den schulischen Alltag allerdings ist
in Schulklassen mit heterogenen Herkunftshintergriinden oft eher Abschottung als Hybridi-
tat wahrzunehmen. Laut Forschungsergebnissen von Kristina Reiss (2003) haben Ju-
gendliche eine grol3e Sehnsucht nach Eindeutigkeit und Gewissheit und lehnen darum
Verschiedenartiges und Widerspriichliches eher ab (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:124).
Schiler_innen regieren in Auseinandersetzung mit dem Fremden einerseits eher mit Ver-
teidung ihrer kollektiven Heimat und andererseits mit schmerzhaft stereotypen oder ro-
mantisch-exotischen Vorstellungen vom Fremden. Kolhoff-Kahl (ebd.:118) bewertet derar-

tige Reaktionen als ,Ubergangsphasen, die es als Padagoge[ Padagogin] gilt auszuhal-

80 Das von Aleida Assmann (1999:133) sogenannte Speichergedéchtnis ,ist losgeldst von einem spezifischen Trage;
trennt radikal Vergangenheit und Gegenwart ab; interessiert sich fir alles [...]; ermittelt Wahrheit und suspendiert dabei
Werte und Normen.*

81 Der 'postcolonial turn' weist auf das Problem der Deutungshoheit hin: die Position, die (iber das_die_den Andere_n
spricht und die anderen Muster interpretiert, hat ein Mehr an Macht (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:118).
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ten“. Gerade in solchen Klassen sei es ihrer Meinung nach wichtig, 'kulturelle Brillen' be-

wusst zu machen.

Als besonders gegensatzlich, und sich-einander-fremd, wurden und werden zu verschie-
denen Orten und Zeiten und in verschiedenen Kulturen eine méannliche und eine weibliche
Geschlechtsidentitat gelebt und performt. Dieser Zu- beziehungsweise Einordung in ein
Zweigeschlechtermodell stehen gelebte Beispiele® gegeniber, die eine Bandbreite ande-
rer Moglichkeiten er6ffnen (vgl. ebd.;:120-124). In der Schule ist eine Infragestellung einer
bindren Geschlechterordnung dringend nétig, da kulturelle Vorstellungen von Geschlecht
ein Korsett sind, das wir alle tragen. Da Geschlechtszugehdtrigkeit eine sehr tiefsitzende
Identitatskategorie darstellt, erfordert eine Auseinandersetzung damit einen sehr sensi-

blen und immer auf Freiwilligkeit basierenden Umgang®.

Kulturelle Vorstellungen, beispielsweise von 'Mannlichkeit' oder 'Weiblichkeit', sind an in-
nere oder aulRere Bilder geknlpft. Die interdisziplindren Bildwissenschaften haben diverse
Strategien entwickelt um sich mit Bildern reflektiert auseinander setzen zu kénnen. Lehr-
personen sollten diese verschieden Blickweisen kennen und mit ihnen arbeiten®. Fur die
Lernenden ist dabei zentral, dass sie lernen Bilder als Bilder zu erkennen und nicht als
Realitaten fehl zu interpretieren. In asthetischen Muster-Bildungsprozessen kénnen Ju-
gendliche lernen, sich selbstbestimmt in der gegenwértigen Fille von echten, 'gefakten’,
normalen, historischen, kinstlichen, kinstlerischen et cetera Bilderwelten zu bewegen
und verantwortungsvoll asthetisch zu handeln. Wir sind alle Bildbetrachtende und Bilder-
machende. Vor allem Jugendliche produzieren laufend Bilder und zwar, wie in Kapitel 4
beschrieben, in erster Linie Bilder von sich selbst und ihrem Leben. Viele bilden sich ihre
eigene Biografie-Dokumentation in sozialen Onlineplattformen. Durch das Training in der
reflektierten Auseinandersetzung mit Bildern allgemein, verandert sich auch das 'sich ein

Bild von etwas oder sich selbst machen' (vgl. ebd.:125-129).

Bilder der Kunst wirken auf viele als Zumutung, da diese oft ganz bewusst Stor- oder Ta-
bubilder sein wollen. Sich an deren Auswirkungen auf uns, dieser Verunsicherung abzuar-
beiten, bietet uns Chancen die kulturellen 'Grundbilder' (vgl. Rombach 1991:125), die sich

bis in unsere Koérper eingeschrieben haben, ein Stick weit flexibler zu machen.

82 So gibt es beispielsweise Kulturen, in welchen mehr als 'nur' zwei verschiedene Geschlechter unterschieden werden.
Im westlich-abendlandischen Kulturkreis ist es dartiber hinaus heute auch immer mehr moglich eine queere Identitéat zu
leben und damit das Zweigeschlechtersystem ein Stiick weit auszuhebeln.

83 Gerade Personen, welche sich besonders schwer damit tun, sich dem System heteronoramtiver Zweigeschlechtlichkeit
einzufiigen, erleben oft tagtéglich Zuschreibungen des Andersseins. Kiinstlerische Facher kénnen einen Raum bieten
sich freier darzustellen, zu experimentieren aber gleichzeitig auch einen Schutzraum bieten, es nicht tun zu missen.

84 Wir kdnnen etwa Fragen im Bezug auf Vorgeschichte, Relation zum Abgebildeten, Sinn, verbindende Muster, Medialitat
und vielschichtige Wahrnehmungsmaglichkeiten stellen.
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Idealerweise soll die kulturwissenschaftliche Auseinandersetzung genau den Punkt tref-
fen, an dem das Erwartete eintbnig und redundant geworden ist und dann, an dieser Stel-
le mit anderen, neuen, widerspenstigen Impulsen zu weiteren, asthetischen Mdéglichkeiten
anregen (vgl. Kolhoff-Kahl 140-141).

5.2.6. Kiinstlerisch-pragmatisches Handeln

Das kiinstlerisch-pragmatische Handeln, also das Bearbeiten von Fragestellungen mit
den Handen/dem Korper, kann als Versuch beschrieben werden ,Wirklichkeiten erfahrbar
zu machen, die aufgrund der reflexiven Strukturen unserer Gehirne entstanden sind und
erfahrbar wurden und die mit dem rationalen Anteil unserer Sprache nicht abgebildet wer-
den kénnen.”* (Singer 2002:224). Kolhoff-Kahl (vgl. 2009:42) ist der Uberzeugung, dass
die Schule mit ihren momentanen Lehrpraktiken, die in erster Linie rational-sprachliches
Wissen abverlangen, daflr verantwortlich ist, dass sich viele Kinder schon friih ‘'unkreativ'
verhalten. Es sei nicht deren Anlage, sondern alleine Faktum, dass ihr Gehirn durch ein-
heitliche '‘Bastelanleitungen’ depriviert wurde. Eine tatsachliche kinstlerisch-pragmatische
Auseinandersetzung kann demnach das liefern, was sich junge Menschen, wie oben be-
schrieben (siehe Kapitel 4.2 und 4.4) winschen: namlich berthrt zu werden und nicht-

sprachlich-Fassbares auszudriicken.

Viele zeitgendssische Kinster_innen (siehe auch Kapitel 3) befassen sich gegenwartig
mit den in Kapitel 5.2.2 ansprochenem, den festgefahrenen, anésthetisch gewordenen
Mustern. Mittels unterschiedlicher Strategien versuchen sie diese Felder sichtbar zu ma-
chen. Heute gibt es sowohl in der Kunst, als auch in der Mode kein klares 'richtig' oder
'falsch' mehr. Vielmehr geht es darum, eine bestimmte Vorstellung oder Idee passend
auszudriucken. In Anbetracht der unzéhligen Mdglichkeiten sich allgemein, und im Spezi-
ellen mittels des Selbstbildes, asthetisch mitzuteilen, verwundert es wenig, dass wir uns
gerne an Trends und Moden orientieren, da diese asthetische Gewissheiten vermitteln. Es
gibt heute vielfaltige Lifestyle-Beratung sowie In-/Out-Listen in Magazinen und Internet,
die uns helfen sollen, in Anbetracht des groRen Marktangebotes unseren eigenen Stil zu
finden. Anderseits werden damit ,sicht- und spirbare asthetische Kéafige und Laufgange”
(Kolhoff-Kahl 2009:144) errichtet.

Das Erkennen und das Bilden von Mustern ist dialektisch aufeinander bezogen und be-
dingt sich gegenseitig. Wenn Lernende selbst bewusst kiinstlerisch-pragmatisch tatig wer-
den, ist es wichtig, dass sie aus einem vielfaltigen Repertoire an Techniken, Medien und
Materialien schopfen kdnnen. Lehrende sollten darum selbst vielfaltige Gestaltungspraxen

und -theorien kennen und den Lernenden unterschiedliche kiinstlerische Strategien naher
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bringen. Kolhoff-Kahl pladiert in ihrem Konzept der Asthetischen Muster-Bildung fiir ein
moglichst interdisziplinares, breit angelegtes asthetisches Forschen und spricht sich ge-
gen ein Abarbeiten einzelner gestalterischer Disziplinen aus. Dabei steht kein 'nettes’
Endprodukt im Zentrum, sondern es geht um das Erweitern der Ausdrucksfahigkeiten (vgl.
ebd.:143-149). Die Didaktikerin schlagt im Konkreten vier Tatigkeiten vor, die sich in allen

Medien, Materialien und Techniken anwenden lassen®:

* (1) ,Parasitieren und Infizieren“ (vgl. ebd.:149-155).

(2) , Transformieren und Reframen* (vgl. ebd.:155-163).

(3) ,Performieren und Inszenieren” (vgl. ebd.:163-171).
(4) ,Bricolieren und Erfinden“ (vgl. ebd.:171-176).

Beim 'Parasitieren und Infizieren' (1) wird bei herkémmlichen Wahrnehmungsmustern an-
gedockt, um dann humorvoll etwas zu verdndern. Es geht quasi um ein '(dazu)passendes
Stéren’. Damit wird uns der routinierte Umgang und deren inharente Absurditat mancher
Alltagserscheinungen bewusst (vgl. ebd.:149-153). Was das richtige Mal3 an Stérung be-
trifft, formuliert Kolhoff-Kahl (ebd.:153): Sie sollen ,nicht zu schockierend und laut, aber

auch nicht zu irrelevant und leise sein”.

Beim 'Transformieren und Reframen' (2) geht es darum etwas neu zu umrahmen, indem
in bestehenden kulturellen Muster alltagsasthetische, kiinstlerische und wissenschaftliche
Ebenen neu vermischt werden. Dadurch kann ein neuer Blick auf etwas Bekanntes eroff-
net werden. Die besten Mdglichkeiten, um etwas neu zu rahmen und damit umzudeuten,
bestehen dort, wo bei Betrachter_innen heftiger Widerstand und groRe Angst besteht. Die
Grenzen einer solchen neuen Rahmung sind da erreicht, wo die Umdeutung sprachliche
Erklarungen brauchen wirde. - Dann wirde die Gestaltungsarbeit namlich ins Leere lau-
fen. Viele kinstlerischen Transformationen niitzen die Mehrdeutigkeit von Begriffen, den
Anachronismus oder/und die Paradoxie, die Zusammenfiihrung von Widersprichlichem
(vgl. ebd.:155-157).

Beim 'Performieren und Inszenieren' (3) wird etwas korperlich ausgehandelt. Inszenierun-
gen sind absichtlich vollzogene, leiblich-sinnliche Handlungen vor einem imaginierten
oder tatsachlichen Publikum (vgl. Seel 2001:50). Bei kiinstlerischen Performances werden
‘normalen’ Erwartungen irritiert und dem Betrachtenden wird der Moment und die Situati-
on besonders bewusst. Martin Seel (2001:60) spricht von ,prasentierter Prasenz”. Wie

eine Performance ausgeht, ist im Gegensatz zu einem Theaterstick nicht vorhersagbar.

85 Sie verweist dariiber hinaus auf das breite Feld weiter, mogliche Tétigkeiten: ,Sammeln, Ordnen, Archivieren,
Verfremden, Ironisieren, Verwandeln, Verdichten, Ubertreiben, Camouflage, subversive Affirmation, Uberidentifizierung,
Fake und Falschung, Collage und Montage, Entwendung und Umdeutung etc.” (Kolhoff-Kahl 2009:147).
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Es geht dabei nicht um eine lllusion, sondern um ein tatséchliches Ereignis in der Gegen-
wart. Kunstler_innen bearbeiten in Performances oft Themen wie Schénheitsideale, Ver-
letzbarkeit oder Geschlechtervorstellungen (siehe beispielsweise Kapitel 3.2.3, 3.3 und
3.5.1). Unabhéangig vom Thema werden die Menschen im Publikum bei Performances

aber immer auch mit ihren eigenen Korpermustern konfrontiert.

Wenn Schiller_innen sich im Unterricht selbst bewusst in Inszenierungen erfahren, wer-
den sie auch offener und sensibler in ihrer Rezeption gegeniber einer erweiterten, zeitge-
nossischen Kunst. Im Unterricht soll es fiir die Schiiler_innen nicht so sehr um eine Unter-
scheidung von kunstlerischer oder auRerkiinstlerischer Inszenierung gehen, sondern um
das bewusste, sinnliche Erfahren von kulturellen Alltagshandlungen (vgl. Kolhoff-Kahl
2009:163-170). Die leitenden Fragestellungen sollen dabei ,direkt an biografische-facet-
tierten Korpererfahrungen der Jugendlichen andocken und ihre subjektiven Raum- und

Zeiterfahrungen produktiv werden“ (ebd.:170) lassen.

‘Bricolieren und Erfinden' (4) meint ungewohntes Kombinieren. Hier geht es um die Tatig-
keit aus einem Fundus von Bekanntem, durch gezieltes Suchen bestimmte alte und be-
kannte Teile zu etwas Neuem zu verbinden und dabei das kulturelle Muster nicht zu ver-
lassen. Es geht darum neue Bedeutungen im schon vorhandenem Material zu entdecken
(vgl. Nachtwey 1987:174). Fur das 'ungewohnte Kombinieren' bedarf es eine grof3e
Sammlung von Dingen und Koérperbildern. Teile aus Archiven und des kulturellen Ge-
dachtnisses dirfen geplindert und neu zusammengesetzt werden. Dazu braucht es drin-
gend motivierende Impulse dafur, etwas so zu sehen, als wirden wir es das erste Mal ent-
decken. Dafiir muss ein (positiv gemeinter) 'dilettantischer Zugang' erlaubt sein: 'Einfach -
ohne sich hohen Erwartungen ausgesetzt zu fihlen — mit viel Spal3 und Freude an einer
Sache dran sein.' Erst in einem zweiten Schritt kbnnen geschaffene Erfindungen dann
darauf hin tberprift werden, ob sie den Blicken kritischer Betrachtenden standhalten kdn-
nen. Durch die Grenziberschreitung von Kunst und Alltag, von Hochkultur und Popkultur,
von Kunst und Wirklichkeit kbnnen auch hier festsitzende Musterkorsetts gelockert und

ein dynamischeres Bewegen kann ermdglicht werden (vgl. Kolhoff-Kahl 171-176).

5.3. Offener Unterricht in Stationen

Soll im anschliel3end formulierten Vermittlungskonzept nun Kolhoff-Kahls konstruktivisti-
scher Ansatz (Kapitel 5.2) verfolgt werden, so ist zu sagen, dass dieser sich an der re-
formpadagogischen Idee eines 'Offenen Unterrichts' orientiert. Der Begriff 'Offener Unter-

richt' meint nach Kersten Reich (vgl. 2008a:1) im Gegensatz zum Frontalunterricht die Ori-

74



entierung an 6ffnenden Methoden, wobei aktuell von keiner spezifischen Kern-Methoden-
auswahl gesprochen wird. Ein 'reiner' offener Unterricht ohne 'frontale’ Anteile findet in der
Praxis kaum Anwendung, meist kommen mehrere Methoden gleichzeitig zum Einsatz.
Wesentliches Merkmal offenen Unterrichts ist die Eigenstandigkeit der Lernenden beziig-
lich Entscheidungen fur Arbeitsformen und soziale Kooperationen. Zudem werden den
Schuler_innen Mdglichkeiten geboten, den Unterricht hinsichtlich des Verlaufs, der Inhalte
und der Durchfiihrung mitzugestalten. Die Lehrperson hingegen kann mit einem offenen
Unterricht verschiedene Handlungsspielrdume er6ffnen und besser auf verschiedene Be-
durfnisse und Interessen der Lernenden reagieren. Im Vergleich zum Frontalunterricht
kommt in dieser Art des Unterrichts eine grundsatzlich veranderte Beziehungsstruktur
(zwischen Lehrenden und Lernenden), ein anderes Verstandnis von ‘Lernen’ und eine al-

ternative Lernorganisation zur Anwendung.

Methodisch wird das im Anschluss prasentierte Vermittlungskonzept ein 'Stationenlernen’

anbieten. Kersten Reich (vgl. 2008a:21) nennt diese Methode als eine von flnf Beispielen
fur einen 'offenen Unterricht'. Das Lernen in Stationen ist eine inhaltsorientierte Lernform,
die mehrere handlungsorientierte Lernangebote zu einem Thema macht. Organisatorisch
ist davor eine allgemeine Einweisung notwendig, damit die Lernenden dann selbststandig

in den Stationen arbeiten konnen.

Die einzelnen Stationen befinden sich an verschiedenen Orten im Raum und sind durch
verschiedenste Arbeitsauftrage definiert. Die jeweiligen Aufgabenstellungen zu einem be-
stimmten Thema kénnen in unterschiedlicher Reihenfolge bearbeitet werden. So ist es
moglich, dass sich die Schiler_innen ihren eigenen Lernweg entsprechend ihrer individu-
ellen Interessen und Fahigkeiten selbst gestalten. In den verschiedenen Stationen kdnnen
(oft sinnlich) unterschiedliche Zugénge zu einem Thema in direktem Handeln erlebt wer-
den. Fur die Lehrperson bedeuten diese genannten didaktischen Vorteile aber in jedem

Fall einen intensiveren Vorbereitungs- und Materialaufwand (vgl. Reich 2008b:1).

5.4. Feedback

Der Bildungsforscher John Hattie beschreibt 2007 zusammen mit Helen Timperley in ,The
Power of Feedback"”, Feedback als einen der machtigsten (positiven wie negativen) Ein-
flussfaktoren fir erfolgreiches Lernen. Er bezieht sich dabei auf die Ergebnisse seiner
1999 durchgefihrten Synthese von 500 Meta-Analysen, welche mit insgesamt 180.000
Studien rund 20-30 Millionen Lernende reprasentiert (vgl. Hattie/Timperley 2007:82). Als

zentrale Feedback-Fragen, sowohl fiir Lernende als auch fir Lehrende werden die drei
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Fragen ,Where am | going? How am | going? and Where to next?* (ebd.:88) genannt.
Demnach ist es wesentlich, Rickmeldungen zum Ziel (Intentionen), zum Weg (Selbstbe-
wertung) und zur Zukunftsperspektive (neue Ziele) zu erhalten. Timperley und Hattie

(ebd.:90) definieren zudem vier Stufen von Feedback:

Jfeedback

* about the task (FT) [Feedback zur Aufgabe]

* about the processing of the task (FP) [Feedback zum Voranschreiten]

* about self-regulation (FR) [Feedback zur Selbststeuerung], and

* about the self as a person (FS).” [Feedback im Bezug auf die Person]
Wesentlich dabei ist, dass das Feedback ganz klar auf die Aufgabe (FT), den Prozess des
Vorranschreitens (FP) oder/und die Selbststeuerung (FR) bezogen sind und dabei vermei-

den, das Selbst der Person (FS) anzugreifen (vgl. ebd:104).

Ruth Mateus-Berr und Julia Poscharnig (vgl. 2014:503,526) beschreiben, dass gerade in
kiinstlerischen Fachern Feedback oft spezifischer und individueller erfolgen kann, da die
Lernenden im Kunstunterricht meist vor individuellen Herausforderungen stehen und auf
eigenen Losungswegen unterwegs sind. Die Wahl der Methode des Stationenlernens be-
glnstigt die Moglichkeit zu prazisen Rickmeldungen im Bezug auf Aufgabe (FT), Prozess
(FP) und Voranschreiten (FR).

Darliber hinaus ist an dieser Stelle anzumerken, dass ich [Johanna Unger] durch die
Durchfiihrung eines Vermittlungsansatzes im Rahmen dieser Diplomarbeit, inklusive der
anschlieRenden Ergebnisauswertung, Feedback von Lernenden entgegennehme. Indem
ich diese Daten analysiere, ist es mir méglich aufgrund der Ergebnisse den Unterricht sys-
tematisch weiterzuentwickeln®. Hattie (2013:215) spricht in diesem Zusammenhang von
»providing formative evaluation by teachers" (formative Evaluation des Unterrichts). - Ich

trainiere mich damit als Lehrperson darin, meinen eigenen Unterricht zu erforschen.

86 Aufgrund der zeitlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen war es mir leider nicht mdglich mehr als eine
Doppelstunde in einer Klasse zu arbeiten, darum sind die in Kapitel 9 erarbeiten Konsequenzen fiir weiterfiihrende
Unterrichtsstunden (im Rahmen dieser Arbeit) nur fiktiv.
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6. Forschungsdesign

Die, mit dieser Diplomarbeit durchgefihrte Untersuchung kann als 'schulfeldbezogene

Praxisforschung' charakterisiert werden.

Der darin, impliziert mitformulierte Begriff 'Feldforschung' meint, dass nicht in einem La-
bor, sondern direkt am Ort des alltdglichen Geschehens geforscht wird (vgl. Hug / Po-
scheschnik 2010:797: in den BE®-Raumen realer Schulen. Konkret wurde das Vermitt-
lungskonzept, welches in Kapitel 7 beschrieben ist, in je einer Doppelstunde an zwei ver-

schiedenen Schulen erprobt und ihren Ergebnissen untersucht.

Einerseits habe ich das Konzept selbst am 24. April 2015 im 'G11'®, einem Gymnasium in
Wien — Simmering als Lehrende ausprobiert. Hierzu ist anzumerken, dass ich an dieser
Schule nur das eine, einzige Mal als 'Gast' unterrichtet habe®. Da im Kontext der kon-
struktivistischen Didaktik der Lehrenden-Lernenden-Beziehung aber bedeutender Stellen-
wert zugesprochen wird (siehe Kapitel 5.1.3), habe ich mich — in Konsequenz dazu - der
Klasse eine Woche vor der Durchfiihrung vorgestellt®. Bei der Zielgruppe handelt es sich

um eine 24-kopfige, zweite Klasse der Sekundarstufe I, also um elf bis zwélf Jahrige.

Die zweite Erprobung des Vermittlungskonzeptes fand am GRG 21 - Bertha-von-Suttner-
Gymnasium statt. Das sogenannte 'Schulschiff' liegt an der Wiener Donauinsel. Ruth Ma-
teus-Berr, Betreuende dieser Diplomarbeit und BE-Lehrerin an der genannten Schule, bot
mir an, dass Konzept am 27. April 2015 mit ihrer 25-kopfigen, ersten Klasse (zehn bis elf

Jahrige) im eigenen Unterricht durchzufihren.

Insgesamt wurde die entwickelte Vermittlungsidee also an rund 50 Schiler_innen (detail-
liertere Beschreibung der Lernenden-Zielgruppe siehe Kapitel 8.1) unter zwei verschiede-

nen Bedingungen (Altersstufe / Schule / Lehrperson) ausprobiert.

87 BE = Bildnerische Erziehung.
88 A-1110 Wien: Geringergasse 2 / Schulhomepage G11: http://www.g11.ac.at/home.html (Stand 6.5.2015).

89 Danke an Ulrich Kiihn, den BE-Lehrenden der unterrichtenden Klasse, fur die Kooperation und Unterstiitzung!

90 Da fiir das Vermittlungskonzept Fotos der einzelnen Schiiler_innen benétigt wurden, habe ich das Kennenlernen mit
dem Einsammeln des Fotomaterials verbunden: Alle anwesenden Schiller_innen haben mich nach einer kurzen,
gemeinsamen Diplomarbeits-Projektvorstellung in Zweier- oder Dreiergruppen fur rund zehn Minuten in einem
Extraraum besucht. Dabei wurden die Fotos gemacht und ausgewabhlt. Auf diese Weise konnte ich eine Woche vor der
Durchfiihrung mit jeder Person kurz in personlichen Kontakt treten.

91 A-1210 Wien: Donauinselplatz / Schulhomepage GRG 21 'Bertha-von-Suttner' - Schulschiff: http://www.schulschiff.at
(Stand 6.5.2015).
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'Praxisforschung’ kann mit 'Handlungs- und Aktionsforschung' (Action Research) gleichge-

setzt werden. Wesentlich dabei ist, dass das primare Ziel nicht ausschlieZlich ein deskrip-
tiver Erkenntnisgewinn ist, sondern dass die forschende Person ganz praktisch intervenie-
ren und Verbesserungen fiur die beforschten Personengruppen erwirken will (vgl. Hug /
Poscheschnik 2010:79). Im Fall der vorliegenden Untersuchung wird versucht, die in Kapi-
tel 5 theoretisch beschrieben, konstruktivistisch-didaktischen Forderungen nach Vielfalt in
Anregungen, Lernwegen und Methoden zu Gunsten der lernenden Individuen in eine
schulische Praxis Uberzuftihren. Die forschende Person - also ich, als Lehrende - ist bei

der Praxisforschung Teil des Untersuchungsgegenstandes (vgl. ebd. 71).

Eine 'schulfeldbezogene Praxisforschung' ist immer eine Fallstudie. Einzelfallanalysen ha-
ben innerhalb qualitativer Forschungsansatze einen zentralen Stellenwert (vgl. Mayring
2002:41). ,Das qualitative Paradigma ist [namlich] bemuht, den Objektbereich (Mensch) in
seinem konkreten Kontext und seiner Individualitédt zu verstehen* (Lamnek 1988:204).
Dies entspricht dem in Kapitel 5.1 beschriebenem, wissenschaftstheoretisch-konstruktivis-
tischen Zugang, wonach es keine 'subjekt-unabhdngige Objektivitat' gibt. Als Grundge-
danken der Einzelfallanalyse beschreibt Mayring (2002:42), dass diese sich ,wéhrend des
gesamten Analyseprozesses den Ruckgriff auf den Fall in seiner Ganzheit und Komplexi-
tat erhalten [will], um so zu genaueren und tief greifenderen Ergebnissen zu gelangen®.
Auf das mit dieser Arbeit erhobene Einzelfall-Material (beispielsweise die konkreten, prak-
tischen Arbeitsergebnisse der Schiler_innen - siehe Anhang 12.4), kann in Folge auch mit

anderen Fragestellungen zuriickgegriffen werden.

Zum zentralen, erhobenen Datenmaterial gehéren, neben

+ den gestalterisch-kunstlerischen Produkten der Schiler_innen,

* den Feldnotizen (vgl. Hug / Poscheschnik 2010:138) durch die teilnehmend-
offene Beobachtung (vgl. ebd.:115) der Lehrperson, auch

» Ergebnisse des anonym erhobenen Feedback-Fragebogens (Anhang 12.2.2).

Dieser Fragebogen setzt sich aus einer rechtwinkligen Koordinaten-Skala®?, sechs offenen
Fragestellungen, sowie einer Multiple-Choice-Frage zusammen. Damit wird das For-
schungsinteresse verfolgt, die individuellen Positionen jeder_jedes einzelnen Lernenden
durch eine schriftliche Befragung (vgl. ebd.:127-130) zu erheben. Eine standartisierte,
mundliche Befragung einzelner Schiler_innen war aufgrund von zeitlichen Ressourcen

leider nicht moglich.

92 Auf dieser Skala sollen die Schiller_innen ihre je spezifische Position zum Gesamteindruck des Unterrichts markieren:
im Spektrum von langweilig bis spannend einerseits und viel neues beziehungsweise nichts gelernt andererseits.
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Das gesammelte Material liefert sowohl quantitative, als auch qualitative Daten. Die Un-
tersuchung setzt demnach parallel quantitative und qualitative Verfahren ein, welche aber

in den Ergebnissen aufeinander bezogen werden. Aufgrund dieser Kombination kann ge-

sagt werden, dass das Forschungsprojekt sogenannte 'Mixed Methodologies' anwendet
(vgl. ebd.:90). Seit den 90er Jahren ist dies innerhalb qualitativer Forschung in der Kunst-
padagogik — auch in der US-amerikanischen Kunstpadagogik — zugunsten einer adaqua-

teren Untersuchung durchaus gebrauchlich (vgl. Peez 2001:150).

Die im Anschluss an das folgende Kapitel 7 beschriebene Datenauswertung (Kapitel 8) er-

folgt nach dem Verfahren der sogenannten 'Grounded Theory', der 'gegenstandsbezoge-

nen Theoriebildung'. Das bedeutet, dass es in der Auswertung nicht explizit darum geht,
im vorhinein formulierte Hypothesen zu Uberpriifen, sondern dass wéhrend der Erhebung
und Auswertung Konzeptbildungen bewusst zugelassen werden. Da ich mir als Forschen-
de bereits wahrend der Feldforschung Gedanken uber die Auswertung mache und dies
wiederum implizit in die weitere Datensammlung Eingang findet, werden dabei theoreti-
sche Konzepte, Hypothesen und Konstrukte verfeinert, verknipft und (weiter)entwickelt.
Die zur Anwendung kommende 'gegenstandsbezogenen Theoriebildung', verféhrt also in

der Uberschneidung von Datenerhebung und -auswertung (vgl. Mayring 2002:103-107).

Ubergeordnetes Ziel des Forschungsvorhabens ist einerseits die Uberprufung, inwiefern
das entwickelte Vermittlungskonzept konstruktivistisch-didaktische Anséatze bestatigt und
deren Forderungen erfullen kann. Andererseits sollen aus dem gesammelten Material
selbst, induktiv neue Fragestellungen fiir weitere Studien abgeleitet werden. Als Ziel fur
die konkrete Unterrichtspraxis kann zudem, wie in 5.4 beschrieben, die Generierung von
Ansatzen zur systematischen Weiterentwicklung der Unterrichtseinheit beschrieben wer-
den. Weiters sollen aus den Ergebnissen konkrete Vorschlage zu einer verbesserten Neu-

konzeption der vorgestellten Unterrichtsidee entwickelt werden.
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7. Vermittlungskonzept

Das in diesem Kapitel nun endlich vorgestellte Vermittlungskonzept zur Auseinanderset-
zung mit kunstlerischen Strategien der Selbstdarstellung orientiert sich, wie in Kapitel
5.1.5 begrundet an den Grundziigen von Iris Kolhoff-Kahls (2009) Konzept der Astheti-
schen Muster-Bildungen. Methodisch kommt, wie in Kapitel 5.3 argumentiert, ein Lernen

in Stationen zur Anwendung.

Einleitend sollen nun in diesem Teil der Diplomarbeit die Rahmenbedingungen (Kapitel
7.1) des konkreten Unterrichtsentwurfs beschrieben werden um ein Bild davon zu geben,
in welchem gedachten Kontext diese von mir, als Autorin konzipiert wurden. Weiters wer-
den Beziuge zum Lehrplan (Kapitel 7.2) explizit gemacht. Mit Kapitel 7.3 und 7.4 werden

dann die praktischen Arbeitsvorschlage fir den Unterricht prasentiert.

7.1. Rahmenkonzeption

Die vorgestellte Vermittlungsidee verfolgt in erster Linie das Anliegen, einen mdglichen
Ausgangspunkt zu prasentieren, von welchem aus, das Thema der Selbstdarstellung im
Unterricht erschlossen werden kann. Der anschlieRende Entwurf verfolgt das Bestreben,
Schiler_innen einen Einstieg lber ein bis zwei Doppelstunden fir die Auseinanderset-
zung mit Selbstdarstellung durch verschiedene kinstlerische Zugange anzubieten. Ausge-
hend von einem solchen Einstieg kdnnen — je nach Arbeitsergebnissen und Interessens-
lagen der Kinder/Jugendlichen — in der weiteren Vertiefung Gber mehrere Doppelstunden
sehr unterschiedliche Wegen beschritten werden. Je nach Gruppengrof3e und -konstituti-

on® koénnen in Folge auch ganz individuelle, kiinstlerische Projektideen verfolgt werden.

Gemal dem Ansatz der konstruktivistischen Didaktik (siehe Kapitel 5.1) kénnen, bezie-
hungsweise sollen im vorhinein keine klaren Endprodukte von Seiten der Lehrperson ge-
plant werden: Die Aufmerksamkeit richtet sich vielmehr auf den Prozess und die Schaf-
fung von Aufgaben-Angeboten (Stationen). Schiler_innen kénnen durch dieses viel-
schichtige Angebot an ihre je spezifischen Bedirfnisse ankniipfen und das jeweils eigene

Interesse verfolgen. Durch das Ausprobieren verschiedener Zugange an den Stationen

93 Damit meine ich, inwiefern Schiler_innen bereits in Form eines 'offenen Unterrichts' individuell Arbeiten kénnen.
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und der Reflexion der Ergebnisse und Erfahrungen kdnnen individuelle Entscheidungen

zur Vertiefung getroffen und vorangetrieben werden.

Die in Kapitel 7.3 und 7.4 formulierten, konkreten Unterrichtsideen und Aufgabenformulie-
rungen richten sich an zehn- bis zwdlfjahrige Schiler_innen der 1. und 2. Klasse AHS.
Diese im Bereich der AHS jlingst mdgliche Zielgruppe, lasst sich damit begrinden, dass
gegenwartig 'Jungendlichkeit' gerade im Style immer friher beginnt (siehe Kapitel 4.1.1).
Da die formulierten Aufgabenstellungen aber in ihrer Komplexitat variiert werden kénnen,
richtet sich der prasentierte Ansatz allgemein an Lernende der Sekundarstufe | und Il, be-
ziehungsweise allgemein an Menschen ab dem 10. Lebensjahr. Je nach Alter und indivi-
duellen Bedurfnissen, kénnen die Aufforderungen einfacher oder komplexer formuliert und
in Konsequenz auch bearbeitet werden. Einer Wiederaufnahme desselben Konzeptes, in
einer Klasse nach einiger Zeit spricht nichts entgegen. Im Gegenteil: es bietet sich gera-
dezu an: Im Vergleich der aktuellen mit den alten Arbeiten zum selben Thema kénnten

sich fir Individuen interessante Ahnlichkeiten oder/und Spannungsfelder auftun.

Als Abschluss der Auseinandersetzung mit dem Thema kann, sofern die Beteiligten damit
einverstanden sind, eine Auswahl der Arbeitsergebnisse in einer Ausstellung mit Vernissa-
ge den Mitschiler_innen, Lehrer_innen und Eltern prasentiert werden. In Hinblick auf
einen solchen Event kénnen auch konkret Performances konzipiert und ausprobiert wer-

den.

7.2. Bezug zum Lehrplan

Aus dem osterreichischen AHS-Lehrplan fur das Fach 'Bildnerischer Erziehung' (vgl.
BMBF 2004) werden durch das hier vorgeschlagene Konzept folgende Bereiche des Lehr-
stoffes der 1. und 2. Klasse abgedeckt (ebd:3):

« [..]JAneignung grundlegender Erfahrungen, Fertigkeiten und Kenntnisse.

* Durch das eigensténdige Lésen von Gestaltungsaufgaben sollen die Schiilerinnen und
Schiler visuelle Darstellungsformen fiir Sachverhalte, Ideen und Konzepte finden und
ihren Gedanken, Gefiihlen, Fantasien und Utopien mit bildnerischen Mitteln Ausdruck
verleihen lernen.

e [...] durch die Auseinandersetzung mit Werken der bildenden Kunst [...] und Alltagséasthetik
sollen erste Einblicke in Struktur und Funktion visueller Gestaltung gewonnen werden. [...]*

Konkret fur die 1.Klasse kann gesagt werden, dass die Schiiler_innen in den Stationen
“[...] unterschiedliche Gestaltungsweisen und Techniken kennen und [...] anwenden ler-
nen“ (ebd.). Darlber hinaus erwerben sie ,erste Erfahrungen im Umgang mit neuen Bild-

medien” (ebd.) indem sie an zwei Stationen aufgefordert sind, zu fotografieren, sowie in
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einer Station ein ausgedrucktes Foto von sich selbst zu Uberarbeiten. Da zu jeder Station
am Beginn von der Lehrperson ein Impulsbeispiel aus der Kunst prasentiert wird, lernen
die Kinder ,Werke der bildenden Kunst [...] im Zusammenhang mit der eigenen bildneri-
schen Téatigkeit" (ebd.:3-4) kennen.

Speziell zum Lehrstoff der 2. Klasse kann gesagt werden, dass in den Stationen gefordert
wird ,Bildnerische Techniken und Gestaltungsweisen einer gestellten Aufgabe sinnvoll zu-
ordnen [zu] kdnnen“ (ebd.:4). Zudem lernen die Schiiler_innen beispielsweise mit der Auf-
gabe, sich mit undefinierten Stoffstiicken zu inszenieren, ,experimentelle Verfahren als
Impuls [zu] nutzen® (ebd.). Indem sie, wie bereits erwéahnt, dazu aufgefordert sind, Fotos
zu machen lernen die Kinder beziehungsweise Jugendlichen ,die neuen Bildmedien im

Rahmen von Gestaltungsaufgaben als Werkzeug kennen“ (ebd.).

7.3. Aufbau der Unterrichtseinheit

Wie in Kapitel 5.3 beschrieben ist es, fur ein selbststéandiges Arbeiten in Stationen not-
wendig, die Arbeitsweise vorzustellen und Rahmenbedingungen zu kléaren. Abhéngig von
den Vorerfahrungen der jeweiligen Lerngruppe ist es notwendig, offenen Unterricht als
Idee Uberhaupt vorzustellen und die Anforderungen, die eine solche Konzeption an die
Schiiler_innen stellt, explizit zu machen. Damit die Lernenden Leitlinien fiir das Arbeiten
haben, ist es notwendig klare 'Arbeitsregeln' zu formulieren und zu kommunizieren. Wei-
ters macht es Sinn ,Fortschrittslisten, auf denen jede[ ]Jr Lernende 'seine[_ihre]' Lernsta-
tionen abhaken kann“ (Reich 2008b:7) vorzubereiten, deren Funktion zu erklaren und de-
ren Nutzung einzufordern. Diese Ubersichtsliste dient auch der Lehrperson als schnelles
Feedback des Arbeitsstandes einzelner Schiler_innen. Zur Sammlung der Arbeitsergeb-
nisse empfiehlt es sich eine Portfolio-Mappe (vgl. ebd.) oder passender: ein begleitendes
'Selbstdarstellungs-Album' einzuftihren (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:185).%*

Sind diese Rahmenbedingungen geklart, kann das individuelle Arbeiten in den Stationen
beginnen (siehe Kapitel 7.4).

Als allgemeines, Ubergeordnetes Ziel des Arbeitens in den entwickelten Stationen kann

formuliert werden, dass Schiler_innen durch praktisches Tun (zeitgenéssisch-) kinstleri-
sche Zugange zur Selbstdarstellung kennenlernen. Dadurch koénnen ihre Gestaltungs-,
Handlungs- und Denkmdglichkeiten im Bezug auf die eigene Selbstdarstellung, entspre-

chend konstruktivistisch-didaktischer Forderungen erweitert werden.

94  Kolhoff-Kahl (vgl. 2009:185) spricht von einem ,begleitenden Arbeitsbuch®. - In der erprobten Durchfiihrung wurden zu
diesem Zweck an die Schiler_innen gro3e A4-Kuverts verteilt.
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Um dem konstruktivistischen Ansatz der asthetischen Muster-Bildung gerecht zu werden,
durfen zusatzliche, reflektierende Zwischen- und Nachbesprechungen nicht fehlen! Erst
durch den Vergleich der Ergebnisse innerhalb der Lerngruppe kdnnen sich die Schiler_in-
nen mit den unbewussten Musterbildungen des Alltags auseinandersetzten (vgl. Kolhoff-
Kahl 2009:80).

7.4. Mogliche Stationen zum Thema 'Selbstdarstellung’

Wie auch im Konzept von Kolhoff-Kahl (vgl. 2009:185) sollen in meinem Vermittlungskon-
zept zur Selbstdarstellung verschiedene Stationen/Werkstétten geboten werden, die frei
gewahlt werden kdénnen. Es gibt keinen vorgeschriebenen Weg, den alle gleich beschrei-
ten mussen. Auf biografischer, kulturwissenschaftlicher und kunstlerischer Ebene® (vgl.
Kolhoff-Kahl 2009:185-237) wird in jeweils unterschiedlichen Stationen versucht, durch
beispielhafte Abbildungen und Aufgabenstellungen Muster-Stérungen zu evozieren, um
neue Selbstdarstellungsmuster gestalterisch hervorzubringen. Beztiglich Technik, Material
und Ausfiihrung gibt es konkrete, von Station zu Station verschiedene Vorschlage®. Die
Schiler_innen kénnen schreiben, fotografieren, malen, zeichnen, collagieren, montieren

oder/und sich verkleiden.

Zu jeder der sieben folgenden Station gibt es mindestens ein Impulsbeispiel aus der
Kunst (IK), welches am Beginn von der Lehrperson in Verbindung mit der Vorstellung der
Station prasentiert wird. Angelehnt an die jeweilige kiinstlerische Strategie des Beispiels,
dass bei dieser Station als Abbildung aufliegt, finden die Schiiler_innen eine konkret for-
mulierte Aufgabe sowie Arbeitsmaterial dazu. Die verschiedenen Aufgaben sollen mdg-
lichst in Einzelarbeit erledigt werden®’. Station 1 und 2 versuchen durch Erfinden eines
'fremden Selbst's und durch die Arbeit mit dem eigenen fotografischen Abbild einen bio-
grafischen Zugang (siehe Kapitel 5.2.4) zu bieten. Durch die Auseinandersetzung mit Un-
terschrift und individuellen Uniformen (Station 3 und 4) wird ein kulturwissenschaftliches
Feld (Kapitel 5.2.5) eroffnet. Das Verkleiden bei Station 5 entspricht nach Kolhoff-Kahl
(vgl. 2009.:163-171) dem kunstlerisch-pragmatischen Zugang (siehe Kapitel 5.2.6) des

95 Dies entspricht den in Kapitel 5.2.4, 5.2.5 und 5.2.6 formulierten, theoretischen Hintergriinden.

96 Iris Kolhoff-Kahls Konzept (vgl. 2009:185-186) schlagt dementgegen vor, Technik, Material und Asufiihrung vollig offen
zu lassen. Um dies praktisch im Unterricht umsetzen zu kdnnen, rét sie, zudem technische Arbeitsstationen
(Anmalstation, Montagestation, Modelierstation, Materialstation, Medien- und Schreibstation, Nachschlagestation)
einzurichten, die Uber verschiedene Themenbearbeitungen hinweg im Kunstraum bestehen bleiben. Eine derartige
Einrichtung erfordert raumlichen und finaziellen Ressourcen, die gewiss nicht jede Schule aufbringen kann/will. Zudem
ist eine solche Einrichtung mit dem Fachkollegium abzusprechen. Alternativ kénnten einzelne Kisten angelegt werden,
die je nach bedarf — auch in Klassenzimmern — her und weggeraumt werden kdnnen (vgl. Kolhoff-Kahl 2009:186).

97 Die Sozialform der Einzelarbeit ergibt hier einerseits in Hinblick aus dem Thema selbst. Andererseits erschien es fir
das Vorhaben der Datenauswertung und deren Préasentation erfolgversprechender und einfacher handhabbar.
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'Performierens und Inszenierens'. Die Téatigkeit des 'Bricolierens und Erfindens' wird bei

Station 6, durchs Suchen von Ding-Verbindungen erfahren.®

Die zuséatzliche Station 7 bietet ein offenes Feld, selbst Aufgaben zum Thema zu entwi-

ckeln.

7.4.1. Station 1: Ein fremdes Selbst erfinden

IK: Lynn Hershmans Double 'Roberta Breitmore' (siehe Kapitel 3.5.5).

Ziele:

» Erfahren eines spielerischen Umgangs mit Authentizitdt und Fiktion (vgl.
Kolhoff-Kahl 2009:85; Kapitel 5.2.4.).

» Durchs erfinden eines 'anderen Selbst', eine Biografie zu gestalten.

» Auf sich selbst aus anderer Perspektive blicken und dabei erfinderisch sein
durfen.

Aufgabe:

Um der eigenen Biografie nicht zu nahe zu treten, sind die Schiler_innen eingeladen,
spontan ein ‘anderes Selbst' zu erfinden. Indem sie erfundene Daten auf dem Steckbrief
sammeln, kreiert sich ein Bild, dass sie dann durch Zeichnung oder Collage visualisieren
sollen. Die Idee zu dieser Station entstammt dem in Kapitel 5.2.4 beschriebenen Arbeits-
ansatz Kolhoff-Kahls (vgl. 2007:179-187; 2009:191-193) der ,Eingefadelte Widerstands-
konstruktionen“ (ebd.: 179).

Anleitung:

Erfinde eine Person:
1. Fllle den Steckbrief aus.
2. Gestalte ein Bild von dieser Person: Zeichne oder collagiere!
3. Beantworte bitte abschliel3end mindestens eine der Abschlussfragen auf der Rlckseite des
Steckbriefes.
* Du kannst auch ein Foto von dir Uberarbeiten/bezeichnen.
* Du entscheidest selbst, ob du nur zeichnest, nur eine Collage machst oder alles

Zzusammen.

Material: Arbeitsblatt 1: 'Steckbrief', 5 schwarze Fineliner, Collagematerial, Scheren, Klebstoff

98 Diese Zuordnungen geben eine ausschnitthafte Perspektive auf die jeweilige Aufgabe der Station wieder und dienen
hier vor allem dazu, zu zeigen, dass versucht wurde, die von Kolhoff-Kahl (2009) formulierten Zugange mitzudenken.
Beispielsweise bieten alle Stationen einen kiinstlerisch-pragmatischen Zugang.
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7.4.2. Station 2: Ein Foto von sich Giberarbeiten

IK: Arnulf Rainer (Ubermalungen, siehe Kapitel 3.5.1); Andy Warhol (Selbstportraits,
siehe Kapitel 3.4 und 3.5.2).

Ziele:

* Erweiterung von Selbstausdrucksmadglichkeit(en).

* Gestalterische Auseinandersetzung mit einem fotografischen Bild von sich
selbst.

« Durchs Ubermalen des Fotos, das Bild als (flachiges) Bild erfahren.

Aufgabe:

Die Schiler_innen werden aufgefordert, sich mit einem Foto von sich selbst noch einmal
gestalterisch auseinander zu setzten. Sie erhalten die Moéglichkeit es dadurch gestalte-
risch zu kommentieren. Indem sie aufgefordert werden ein Foto in verschieden Varianten
zu Ubermalen, kénnen sie Vielschichtigkeit erfahren. Wie in der Beschreibung meiner ei-
genen Arbeit (Kapitel 2.1) kann auch hier von einem Spannungsfeld zwischen Prasenz

und Absenz gesprochen werden.

Anleitung:

1. Suche dir drei Farben aus.
2. Ubermale damit mindestens vier Fotos von dir!
* Entscheide selbst, ob du immer etwas frei lassen willst oder das ganze Foto immer

Ubermalst.
+ Achte darauf, dass die Ergebnisse jeweils verschieden sind.

Material: Ausdrucke der Fotos jedes Lernenden, Filzstifte

7.4.3. Station 3: Unterschreiben

IK: Annette Messagers 'Collection pour trouver ma meilleure signature' (siehe Kapitel
3.5.6).

Ziele:

* (Unter)Schrift als Teil von Selbstdarstellung wahrnehmen.
* In der eigen Schrift etwas vom Anderen suchen/finden.
» Schrift durch Eigenschaftsworter beschreiben.

» Das eigene Fremdbild weiter kennenlernen.
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Aufgabe:
Die Schiler_innen sollen fur ihre Klassenkolleg_innen Unterschriften erfinden. Dabei er-
fahren sie das Gefiuihl mit einem anderen Namen zu unterschreiben und setzten sich prak-
tisch mit Schrift als personliches Erkennungszeichen auseinander. Zudem werden sie auf-
gefordert der erfundenen Unterschrift in Bezug auf die, hinter dem Namen stehende Per-
son, ein Eigenschaftswort zuzuordnen. Durch die zugewiesenen Eigenschaftsworter er-
fahren die Schiler_innen etwas darlber, wie sie von anderen wahrgenommen werden.
Die Unterschriften der Anderen beim eigenen Namen kénne Impulse fur die Entwicklung

der eigenen Unterschrift geben.

Die Ubung darf auch mit dem eigenen Namen gemacht werden.

Anleitung:

1. Erfinde firr deine Klassenkolleg_innen Unterschriften! Unterschreibe auf mindestens 5
Zetteln mit dem Namen der oben steht in ein Kastchen.
* Wenn bei dem Namen kein Késtchen mehr frei ist, suche dir einen anderen Namen aus.
* Wenn du bei deinem eigenen Namen unterschreiben willst, mach das bitte mit rotem Kuli.
* Falls du magst, kannst du davor alles auf einem Schmierzettel ausprobieren.
2. Schau dir diese Unterschrift an. Uberlege ob du etwas darin entdecken kannst, was mit
diesem Mitschiiler/dieser Mitschilerin zu tun hat. Kreuze im Kastchen daneben eine
Eigenschaft an, die dazu passt oder schreibe eine neue dazu.

Material: Arbeitsblatter mit Namen jeder/jedes Schilerin/Schilers, blaue und rote Kulis,
'Schmierzettel'

7.4.4. Station 4: Personliche Uniform

IK: Joseph Beuys' selbst gewahlte 'Uniform' (Hut, Weste, Stiefel, Jeans; siehe Kapitel
3.5.5)

Ziele:

* Sich mit einer Wirkung von Uniform (aus der Masse hervorzutreten)
auseinandersetzen.

* 'Personliche Uniformierung' als Inszenierungsform an der eigenen Person
durchdenken und eine Idee dazu entwerfen.
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Aufgabe:
Individuelle Uniformen sind gegenwartig im Starkontext (Musik, Sport, Models, Promis ...)
weit verbreitet. Die Schiler_innen sind an dieser Station eingeladen, sich fir sich selbst

eine personliche Uniform bewusst zu tberlegen.

Der Impuls zu dieser Station stammt von Kolhoff-Kahls (vgl. 2009:204-205) Werkstétten-
vorschlag ,Individuell immer uniform auftreten” (ebd.:204).

Anleitung:

1. Erfinde eine persdnliche Uniform die du in Phantasie oder auch in 'Echt' immer tragen
konntest.
« Uberlege dir Kopfbedeckung/Frisur; Merkmale im Gesicht (z.B. Brille, Bart); Schmuck;
Tasche/Rucksack; Schuhe; Kleidung ...
2. Gestalte einen Entwurf: Benutze dazu alles aus deinem Federpenal, was du willst. Du
kannst zeichnen oder deine Ideen auch aufschreiben.

Material: weil3es A4-Papier, personliches Material aus Federpenal

7.4.5. Station 5: Verkleiden

IK: Cindy Sherman (siehe Kapitel 3.5.5)

Ziele:

» Sich durch ein (gegenstandsloses) Textil zu einer Inszenierung inspirieren
lassen.

* Einen lustvoll-spielerischen Zugang zum Experimentieren mit verschiedenen
Stoffen finden.

+ Die Madoglichkeiten der Eigenschaften von textilen Materialien durch
Experimentieren im konkreten Tun erforschen.

* Sich bewusst fiir ein Foto inszenieren.

Aufgabe:

Die Schiler_innen sind eingeladen, verschiedenen Stoffstiicken zu befiihlen und sich fur
eines zu entscheiden. Durch die Aufgabe, sich mit einem Textil nach Wahl zu inszenieren,
erforschen sie im Tun deren Eigenschaften. Gleichzeitig rufen sie vermutlich Erinnerun-
gen an bekannte Textilien (Kleidungsstiicke...) ab und reproduzieren diese. Die Stoff-
stiicke entsprechen keinem konkreten Alltagsobjekt, um mehr Interpretationsspielraum zu
bieten.
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Anleitung:

1. Suche die einen der sechs Stoffe aus.
2. Bringe dieses Stuck Stoff an deinen Korper.
3. Bitte eine_n Stationsmitarbeiter_in dich damit zu fotografieren. Macht zwei Fotos!
* Wenn du magst, kannst du mit den anderen Stoffen auch Fotos machen - Bitte nimm

aber immer nur ein Stoffstlick!

Material: Spiegel, sechs verschiedene Stoffstiicke® (ca. 30x80cm bis 100x100cm),
Fotokamera

7.4.6. Station 6: Dinge

IK: Erwin Wurms 'Selbstportraits als Essiggurkerl' (siehe Kapitel 3.5.6)

Ziele:

» Sich selbst stellvertretend durch Dinge darstellen
» zwei Dinge miteinander verbinden und daraus etwas Neues machen
+ Alltagsdinge als Kunstobjekte wahrnehmen

* Inszenierung von Gegenstanden des Alltags auf einem Sockel

Aufgabe:

In dieser Station kénnen die Schiler_innen die kinstlerische Praxis erfahren, dass Dinge
stellvertretend flr Menschen dargestellt werden (siehe Kapitel 3.5.6). Die Aufgabe gibt
vor, zwei personlich, gerade wichtige Dinge miteinander zu verbinden. Fir die Art und
Weise der Verbindung stehen drei Moglichkeiten offen. Wie die Essiggurkerin bei Wurm
sollen auch die Erfundenen Ding-Verbindungen dann auf einem Sockel positioniert wer-

den.

Um das neu erfundene Objekt abschlielend zu dokumentieren, sollen (sicherheitshalber)

zwei Fotos gemacht werden.

Anleitung:

1. Nimm dir zwei Dinge, die dir gerade wichtig sind.
2. Verbinde die beiden Dinge miteinanander.
* Benutze dazu entweder Gummiringerl oder Klebeband oder die Schnur.
3. Schreibe auf ein Kértchen deinen Namen.
* Wenn du magst, kannst du deiner Ding-Erfindung auch einen Namen (=Titel) geben.

99 Fur die Durchfihrung wurde folgendes verwendet: weiRes Volumenvlies; dickes Kunstfell; diinnes weiRes Gewebe;
gruner Chiffon; ausgewaschener, hellblauer Jersey; schwarzes dickes Gewebe.
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4. Lege deine 'erfundene Verbindung' auf den Sockel. Mach zwei Fotos davon.
* Achte darauf, dass am Foto nur weil3er Hintergrund ist.
» Achte darauf, dass das Bild nicht verschwommen ist.

5. Abbau: Trenne deine beiden Dinge wieder voneinander. Lege die Materialien zurlck.

Material: Paketschnur, Gummiringerl, Malerkrepp, Titelkartchen, Fotokamera, Set (weil3er
Sockel vor weil3em Hintergrund)

7.4.7. Station 7: Selbst eine Aufgabe erfinden

Ziele:

* Selbst eigene Aufgabenstellungen zum Thema finden, formulieren und lésen

* Gegebenenfalls erfundene Aufgaben von Mitschiler_innen lesen und losen

Aufgabe:

In dieser Station kdnnen die Schiler_innen selbst eine Aufgabe zum Thema Selbstdar-
stellung erfinden.- Dadurch haben die Lernenden die Méglichkeit eigene Interessen zu be-
arbeiten, die in den angebotenen Stationen nicht aufgegriffen wurden. Zudem kann die
Lehrperson dadurch Aufgabenstellungen sammeln, welche direkt von den Schiiler_innen
kommen. Gegebenenfalls kdnnen sie auch die Aufgaben I6sen, die bereits von anderen

Mitschiler_innen erfunden und an dieser Station 'hinterlassen' wurden.

Anleitung:

1. Erfinde selbst eine Aufgabenstellung zum Thema.

2. Schreibe die erfundene Aufgabenstellung auf ein Kartchen.

3. Lose deine eigene erfundene Aufgabe!
* Wenn dir eine erfundene Aufgabe von jemandem Anderen noch besser geféllt, Iose diese.
* Verwende dazu z.B. Buntstifte, Bleistift und Kugelschreiber.

Material: Kartchen, auf welche die erfundenen Aufgaben geschrieben werden; Papier ...
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8. Evaluation der erhobenen Daten

Dieses Kapitel beschreibt die, durch die praktische Erprobung des entwickelten Vermitt-

lungskonzeptes, erhoben Daten.

Das Unterkapitel 8.1 prasentiert hierzu als Einstieg eine detaillierte Beschreibung der
Durchfihrungen an den beiden Schulen 'G11' in Simmering (8.1.1) und dem sogenannten
'Schulschiff' (GRG 21) an der Donauinsel (8.1.2). In Kapitel 8.2 werden im Weiteren Re-
sultate beztiglich der einzelnen Stationen nacheinander beschrieben. Dabei werden quan-
titative wie qualitative Bezlige zu Ergebnissen des Feedback-Fragebogens, wie auch das
Spektrum der konkreten Arbeitsprodukte prasentiert. Kapitel 8.3 beschreibt abschlieRend
schul- und stationstibergreifende Gesamtergebnisse. Da Geschlecht eine der wesent-
lichsten, gesellschaftlichen Strukturkategorien darstellt, soll in 8.3.1 ein genderspezifi-
scher Blick auf die Ergebnisse geworfen werden'®. Neben einer Beschreibung diesbeziig-
licher, quantitativer Daten soll auch exemplarisch auf einige Arbeitsergebnisse verwiesen
werden. Die Motivation dabei besteht darin, auf queeres Potential (heteronormative Zwei-
geschlechtlichkeit zu demontieren) hinzuweisen. Abschliel3end wird in 8.3.2 eine stations-

Ubergreifende Zusammenfassung des schriftlichen Feedbacks prasentiert.

Die, in diesem Kapitel 8 prasentierten Diagramme und Zahlenwerte dienen einem besse-
ren (visuellen) Uberblick - das quantifizierbare Datenmaterial wurde jedoch keiner umfas-

senden, statistischen Analyse unterzogen.

Entsprechend dem Auswertungsverfahren der '‘Grounded Theorie' (gegenstandsbezogene
Theoriebildung, siehe Kapitel 6) ging es mit dieser Datenerhebung nicht primar um die
Uberprifung einer bestimmten Hypothese, sondern um ein bewusstes Zulassen von Kon-
zeptbildungen wéahrend der Erhebung und Auswertung. Da es sich um eine explorative
Einzelfallstudie handelt, werden die erhoben Daten moglichst umfangreich beschrieben,
sodass aus dem Material Hinweise auf mégliche, weitere interessante Forschungsfrage-
stellungen formuliert werden kénnen. Zudem sollen, speziell in der Datenauswertung der
einzelne Stationen, Hinweise zur qualitativen Weiterentwicklung des entworfenen Vermitt-

lungskonzeptes erarbeitet werden.

100 Der Geschlechterfokus ergibt sich in erster Linie daraus, dass die Kategorisierung einer mannlichen oder weiblichen
Sozialisation bereits implizit mit erhoben wurde. - Ein Fokus auf sozial-kulturelle Herkunftshintergriinde wéaren
beispielsweise genauso relevant, missten aber explizit erhoben werden.
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8.1. Verlauf der einzelnen Durchfiihrungen

8.1.1. 2.FKlasse des 'G 11' in Simmering

Am Freitag, dem 24. April 2015, stellte ich, Johanna Unger als Lehrperson, den 23 von 24
anwesenden Schiiler_innen der 2F-Klasse des G 11, wie in 7.3 beschrieben die Arbeits-
regeln, die Ubersichtsliste und die einzelnen Stationen vor. Die Vorstellung der Stationen
passierte an den verschiedenen Orten im BE-Saal, indem ich das Impulsbeispiel aus der
Kunst und anschliel3end die Aufgabenstellung beschrieb. Fur das Arbeiten in den Statio-
nen waren insgesamt rund 55 Minuten Zeit. Dazwischen hatten die Schiler_innen eine re-
gulare 15-minltige Pause, in welcher allerdings sechs weibliche Personen, also ein viertel

der Teilnehmenden (in den Stationen 2, 5 und 6) weiterarbeiteten.

Die insgesamt zehn weiblichen und 13 mannlichen Teilnehmenden waren mit 'offenem
Unterricht' nicht vertraut. Das Lernen in Station kannten sie jedoch bereits aus ein oder
zwei Projekten im Vorjahr. Regular sind sie es gewohnt, dass es im BE-Unterricht eine
Aufgabenstellung gibt, an welcher alle arbeiten. Die kirzlich bearbeiteten Lerninhalte wa-
ren: Komplementarkontrast und Collage. Praktisch stellten sie zum einen eine Deckfar-
ben-Malerei des eigenen, selbst gezeichneten Gesichts in Komplementarfarben her. Zum
Anderen fertigten sie eine Collage aus Zeitungsausschnitten zum Thema 'Was mir wichtig
ist / Was in meinem Kopf passiert?" an. Thema-

tisch finden sich hier Ankniipfungspunkte durch Wie viele Stationen haben

. . P
die Auseinandersetzung mit der Darstellung des einzelne Schiler_innen bearbeitet?

2. Klasse - G11 Simmering

eigenen Kopfes/Gesichtes und der Frage, 'was
mir wichtig ist'.

Entsprechend der, von den Schiler_innen
selbststandig gefiihrten Ubersichtsliste, die mit
den eingesammelten Arbeitsergebnissen abge-
glichen wurde, haben die Teilnehmenden insge-

samt 77 Stationen besucht.

Das Spektrum des Verhdltnisses, wie viele Sta-

M sechs Stationen bearbeitet
funf Stationen bearbeitet
M vier Stationen bearbeitet

tionen einzelne Lernende besucht haben, ist

breit gefachert (siehe Diagramm 1): Eine Person drei Stationen bearbeitet
. . . . . B zwei Stationen bearbeitet
hat ausschlie3lich an einer Station gearbeitet. ® eine Stationen bearbeitet

Dem gegeniiber gibt es aber auch eine Person Diagramm 1

101 Gymnasium in A-1110 Wien: Geringergasse 2 / Schulhomepage G11: http://www.gl11.ac.at/home.html (Stand
6.5.2015).
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die, die Aufgaben von sechs Stationen erfillt hat. Insgesamt haben zehn Teilnehmende,
also fast die Halfte der Klasse vier oder mehr Stationen besucht. Je ein Viertel (finf bezie-
hungsweise sechs) der Teilnehmenden haben demgegeniber entweder an drei oder zwei

Stationen gearbeitet.

Die Sammlung der Angaben auf der Koor- SN, e yeeire B
dinaten-Skala am FB'*>-Bogen (siehe An- e

hang 12.2.2) ergibt folgendes Stimmungs-

bild'*® (Diagramm 2): Die Mehrheit der Teil- x
nehmenden bewerteten den erlebten Un- | | == e )
terricht als eher spannend, denn langwei- g e e - %
lig. Acht Personen, das entspricht rund ei- % T ot 5
nem Drittel der Schuler_innen, gaben defi-

nitiv an, dass sie eher 'nix’, als viel neues -
gelernt haben. Diese Tendenz findet sich 2

auch in den Antworten dieser Klasse auf x: NI;;:;R):? - X%

die erste offene Frage des FB-Bogens: _ , ,
Diagramm 2: FB — 2. Klasse, G11 — Simmering.
Fast die Halfte (zehn) der Teilnehmenden

antworteten auf 'Was hast du gelernt?' mit 'nichts'.

Am lustigsten und interessantesten waren fur diese Klasse laut den FB-Angaben Station 1
('Ein fremdes Selbst erfinden’) und Station 5 ('Verkleiden'). Diese Stationen wurden auch
am haufigsten besucht (siehe
Diagramm 3). Am Néchsthdu- Bearbeitete Stationen: 2.Klasse - Simmering
figsten wurde Station 2, gefolgt ® unvollstandig erfullt mehrgemacht

von Station 6 besucht. Den flinf-

ten Platz nimmt Station 3 mit 10

Besuchenden ein. Station 4

Schiler_innenanzahl

wurde gar nicht besucht, Station

7 von drei Personen. Die Farb-

angaben in Diagramm 3 geben

wieder, inwiefern eine Stations- 1 2 3 4 5 6 7
Stationsnummer

aufgabenstellung erfullt wurde.

) ) . ) o 5
Aus diesen An g aben kann her- Diagramm 3: Welche Station wurde von wie vielen Lernenden besucht?

102 FB = Feedback.

103 Die 'kleinen Kreuzchen' darauf sind von mir, aus den restlichen Feedback-Angaben konstruierte Positionierungen, von
Teilnehmenden, die kein Kreuzchen gemacht haben. Die 'groRen Kreuzchen' sind konkrete Angaben der
Schuler_innen. Ich vermute, dass ich mehr direkte, klarere Angaben erhalten héatte, wenn ich um zwei Positionierungen
auf je einem Spektrum gebeten hatte.
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ausgelesen werden, dass in Station 1 und 5 am meisten Lernende mehr gemacht haben,
als mindestens gefordert war. Dies deckt sich mit den Interessens- und Lustbekundungen
im FB. Fir Station 3 (Unterschreiben) konnten nur die Selbstangaben der Schiiler_innen
auf der Ubersichtsliste herangezogen werden. Aus diesem Grund konnte die vollstandige
Erfullung der formulierten Aufgabenstellung nicht Gberprift werden, weswegen es auch

keine grauen Anteile im Balken dieser Station gibt.

Die Unterrichtseinheit empfand ich als Lehrperson sehr stressig. Vor allem war die Einlei-
tung fur mich anstrengend, in welcher ich sieben verschiedene Aufgabenstellungen erklart
habe. Obwonhl dies viel Zeit in Anspruch nahm, war es in diesem Fall, da ich nur diese
eine Stunde hatte, um 'an Ergebnisse zu kommen', denk ich notwendig. - Vor allem da die
Schiler_innen, das Arbeiten in offenen Stationen nicht gewohnt sind, konnte ich auf die
schriftlich bereitgelegten Aufgabenstellungen nicht vertrauen. Tatsachlich wurden diese
schriftichen Anweisungen auch kaum beachtet. - Es ware interessant, und zudem fir
mich als Lehrperson weniger stressig, bei einem erneuten Versuch nur die Kunstbeispiele
zu prasentieren. Den Lernenden muisste dann zugetraut werden, dass sie die verschrift-
lichten Aufgaben selbststandig ohne Lehrenden-Erklarung bearbeiten. Dies wirde das
Zeitausmalf3 der Einleitungs-/Instruktionsphase deutlich verkirzen. Erfahrungsgeman wur-
de ich daflr allerdings insgesamt mehr Zeit und der Einfachheit halber, wenn offenes Ler-

nen noch neu ist, weniger Stationen einplanen.

Entgegen der Arbeitsregeln, liel3 ich, aufgrund des grof3en Interesses auch mehr als funf
Personen gleichzeitig an Station 1 arbeiten. Dartiber hinaus, wurde eine Missachtung der
vorgegebene Sozialform 'Einzelarbeit' von mir nicht sanktioniert. Konkret in Station 1 und
5 wurde die Aufgabe von einigen Schiler_innen in Austausch mit anderen Schiler_innen

bearbeitet und geldst (Partner_innen-/ Teamarbeit).

Die, dem A4-Kuvert beigelegte Reflexionsfrage'® (Antworten siehe Anhang 12.3) wurde
von einem Groldteil der Klasse als ,Was hat dir am Besten gefallen?” interpretiert. Nur
zwei Anwesende in dieser Klasse haben die Reflexionsfrage nicht beantwortet. Weitere
zwei Personen gaben an, dass ihnen alles gut gelungen sei. Am Haufigsten (elfmal) wur-
de auf Station 1 Bezug genommen. Vier Personen bezogen sich des Weiteren auf Station
2 (‘'Fotos Uberarbeiten"); drei auf Station 5 (‘Verkleiden') und zwei auf Station 6 ('Dinge’).
Eine Person verweist auf ihr Arbeitsergebnis der Station 7, welches ihr am Besten gelun-
gen sei. Teilweise werden die Antworten auf diese Frage in die Ergebnisbeschreibungen

zu den einzelnen Stationen (8.2) eingebaut. Ansonsten werden sie nicht zur weiteren Ana-

104 Welches deiner Ergebnisse findest du besonders gelungen und weshalb? - Beschreibe in ein paar kurzen Séatzen,
welchen Teil von dir selbst du damit gut ausgedruckt hast.
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lyse herangezogen, da aus der ersten Klasse des Schulschiffs kein entsprechendes Da-
tenmaterial vorhanden ist (siehe 8.1.2).

8.1.2. 1.F Klasse des 'Schulschiff' an der Donauinsel

Am Montag, dem 27. April 2015, wurde das Vermittlungskonzept von Ruth Mateus-Berr
als Lehrperson mit den 24 von 25 anwesenden Schiler_innen der 1F-Klasse des 'Schul-
schiffs"® ausprobiert. Die Vorstellung der Arbeitsregeln, der Ubersichtsliste und der ein-
zelnen Stationen wurde wie von mir im G11 durchgefuhrt. FUr das Arbeiten in den Statio-

nen waren ebenfalls insgesamt rund 55 Minuten Zeit.

Den insgesamt 11 weiblichen und 13 ménnlichen

Teilnehmenden dieser Klasse war das Stationen- Wie viele Stationen haben
lernen bereits teilweise bekannt. Ein selbststan-  einzelne Schiiler_innen bearbeitet?
diges Arbeiten in 'offenem Unterricht' ist jedoch 1. Klasse - Schulschiff

auch fir diese Schiler_innen nicht gewohnter
Alltag. Der kurzlich bearbeitete Lerninhalt war
das Thema 'Nouveau Réalisme'. Praktisch be-

schéftigten sich die Schiler_innen im Zuge des-

sen damit, wenig beachtete Alltagsobjekte nach
bestimmten Vorgaben zu sammeln. Die Kinder
haben also bereits erarbeitet, dass Alltagsgegen-

stande zu Objekten der Kunst werden konnen.

B sechs Stationen bearbeitet

Der Abgleich der Ubersichtsliste mit den einge- funf Stationen bearbeitet

M vier Stationen bearbeitet

sammelten Arbeitsergebnissen zeigte, dass ins- drei Stationen bearbeitet

. . B zwei Stationen bearbeitet

gesamt 71 Stationsaufgaben bearbeitet wurden.  eine Stationen bearbeitet
Die Datensammlung dariiber, wie viele Stationen Diagramm 4

einzelne Lernende besucht haben (siehe Diagramm 4), weist im Vergleich zu den Ergeb-
nissen der 2. Klasse (siehe Diagramm 1, Seite 91) deutliche Unterschiede auf: Die Daten
liegen hier naher beieinander: alle, bis auf eine Person'®, haben zwischen zwei und vier
Stationen bearbeitet. Die Halfte (zwolf) der Schiler_innen haben an genau drei Stationen
gearbeitet. Fast ein weiteres Drittel (sieben Personen) hat insgesamt zwei Stationen be-
sucht. Der Anteil der Schuler_innen, welche an mehr als drei Stationen gearbeitet haben,

liegt unter einem Viertel.

105 Gymnasium in A-1210 Wien: Donauinselplatz / Schulhomepage GRG 21 'Bertha-von-Suttner' - Schulschiff:
http://www.schulschiff.at (Stand 6.5.2015).

106 Diese Person hat finf Stationsaufgaben bearbeitet.
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Die Sammlung der Angaben auf der Koor-

s7
. . SEHR VIELNEUES | (kennen-)GELERNT
dinaten-Skala am FB-Bogen dieser Durch- S22x ¥ %0 kL2

fihrung ergibt ein Stimmungsbild*’ (Dia- i
gramm 5), dass jenem der Ergebnisse des X
G11-Simmering ahnelt: Auch nach dieser

Durchfihrung bewertet die Mehrheit der

o
S2 S15
1

S:

LANGWEILIG
4

1]
B
K
AN3NNVAS

Teilnehmenden den erlebten Unterricht als
eher spannend, denn langweilig. Im Bezug

auf die Selbsteinschatzung des Lerneffek-
s6 K s18

s21

tes geben im Vergleich zu den Simmerin-

% S10
s14

ger-Ergebnissen sieben Personen (rund T
NIX GELERNT

ein Drittel) definitiv an mittelmaiig bis viel
(neues) gelernt zu haben. Im Vergleich zu Diagramm 5: FB — 2. Klasse, G11 — Simmering.
den Reaktionen der (zehn) Teilnehmenden des G11, antworten in dieser 1. Klasse auf die
erste Frage des FB-Bogens'® nur drei Teilnehmende mit 'nichts'. Rund die Halfte aller-

dings (zehn Teilnehmende), antwortete auf diese Frage gar nicht.

Als lustigste Station beschrieben rund ein Viertel (sechs) der Teilnehmenden dieser Klas-
se am FB-Bogen die Station 2 ('Fotos Uberarbeiten’). Die Hélfte (zwdlf) der Schiler_innen
gaben dahingegen die Station 3 als jene an, bei welcher sie am Meisten gelernt hatten.
Interessant ist, dass diese Station 3 auch am haufigsten bearbeitet wurde (siehe Dia-
gramm 6). Dies kdnnte daran liegen, dass die durchfuhrende Lehrperson, Ruth Mateus-
Berr diese Station 'spezieller' vorstellt hat: Station 3 wurde namlich als einzige Station von
Mateus-Berr in einer Besprechung dieser Diplomarbeit direkt mitentwickelt. Aus dieser Be-
obachtung ergibt sich die Hypothese, dass die Beteiligung der Lehrperson an der Entwick-
lung von Aufgabenstellungen unmittelbaren Einfluss auf das Verhalten der Lernenden hat.
Ob und in welcher Form es hier einen Zusammenhang geben kdnnte, misste spezifisch

untersucht werden.

107 Die 'kleinen Kreuzchen' darauf sind von mir, aus den restlichen Feedback-Angaben konstruierte Positionierungen, von
Teilnehmenden, die kein Kreuzchen gemacht haben. Die 'grof3en Kreuzchen' sind konkrete Angaben der
Schuler_innen. Ich vermute, dass ich mehr direkte, klarere Angaben erhalten héatte, wenn ich um zwei Positionierungen
auf je einem Spektrum gebeten hatte.

108 'Was hast du gelernt?'.
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Die Farbangaben im Diagramm 6 geben, wie bei Diagramm 3 wieder, inwiefern eine Stati-
onsaufgabenstellung erfullt wurde. Durch diese Kategorisierung wurde im Verlauf der Da-

tenauswertung festgestellt, dass

die Aufgaben, so wie sie schrift- Bearbeitete Stationen: 1.Klasse - Schulschiff

B unvollstandig erfllt mehrgemacht

lich in 7.4 formuliert sind, am

Schulschiff nur bedingt erfullt

werden konnten. Aufgrund ver-

anderter Rahmenbedingungen

Schiuler_innenanzahl

wurden einzelne Anweisungen

anders verstanden und bearbei-

tet. Wie schon in Bezug auf das
Diagramm 3 angemerkt, konnte

Stationsnummer

bei der Stationsaufgabe 3 (‘'Un-
Diagramm 6: Welche Station wurde von wie vielen Lernenden besucht?

terschreiben') die Vollstéandigkeit

der Auftragserfullung nicht Gberprift werden. Darum sind keine grauen Anteile sichtbar.
Was die Abwesenheit eines grauen Abschnitts im Balken der Station 2 betrifft, kann ge-
sagt werden, dass aufgrund unterschiedlicher Ausgangsmaterialien (zwei verschiedene,
anstelle von 4 gleichen Fotos) die in 8.1.1 herangezogene Merkmale von Vollstandigkeit
(mindestens drei bearbeitete Fotos) als Kategorie nicht angewandt werden konnten. Der
blaue Balken markiert hier Schiiler_innen, welche ein Foto tberarbeitet haben. Der gelbe

Balken kennzeichnet die Teilnehmenden, welche an zwei Fotos gearbeitet haben.

Da den Schiler_innen allerdings die selben schriftlichen Anweisungen wie im G11 vorge-
legt wurden, kann (mit Ausnahme von Station 2) auch hier davon ausgegangen werden,
dass diese nicht immer beachtet wurden. Die Vermutung liegt nahe, dass die Lernenden
sich primér daran orientieren, wie die - von der Lehrenden erklarte - Aufgabenstellungen
bei ihnen angekommen ist. In Konsequenz daraus ware es, wie bereits in 8.1.1 angespro-
chen, aulRerst interessant, die Aufgabenstellung in der Durchfihrung nicht zu erklaren und
zu untersuchen, inwiefern die Schiler_innen auf eine rein schriftlich formulierten Anwei-

sungen reagieren.

Auch Ruth Mateus-Berr beschrieb die Unterrichtseinheit als Lehrperson sehr stressig.
Vorrangig deshalb, weil sie nur eine (private) Kamera zur Verfigung hatte und darum*®®
die Fotos der Stationen 5 und 6 selbst machte'. In einer kurzen Nachbesprechung, wel-

che Mateus-Berr am 4. Mai 2015 leitete, wurde in Form eines kurzen Gruppeninterviews

109 Um den Arger eines Schadensfalles fiir sich und die Schiiler_innen zu vermeiden.

110 Dies konnte auch die geringeren graunen Anteile der Balken in den benannten Stationen 5 und 6 mitbedingt haben.
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zusatzliches Feedback zum Unterrichtskonzept eingeholt: Dabei nannten die jungen Men-
schen das Foto anmalen (Station 2), die zwei Dinge (Station 4), den Steckbrief (Station 1)
und das Verkleiden (Station 4) als das, was ihnen gefallen habe. Als negativ, kommuni-
zierten sie, dass ihnen beim Unterscheiben (Station 3) Papier/Kopien gefehlt hatten und,
dass nicht genug Zeit war, alle Stationen zu 'machen’. Beim 'Bilder Gibermalen' und den
'‘Dingen’ hatten sie etwas gelernt. Konkret wurde darUber hinaus ausgesprochen, dass sie
neue Kunstler_innen kennen gelernt haben. - Diese Aussagen decken sich mit den Ergeb-
nissen des Feedback-Fragebogen-Auswertung (siehe 8.3.2). Als Verbesserungsvorschla-
ge formulierten sie den Wunsch danach, in einer weiteren Doppelstunde an den Stationen
zu arbeiten. Oder andersrum wére es ihnen lieber gewesen, wenn in einer Doppelstunde
weniger Stationen angeboten worden waren. Zudem gab es organisatorisch den Einwand,
dass das Aufraumen besser eingeteilt werden sollte, da in dieser Stunde nur einige Weni-

ge die gesamte Arbeit Gibernahmen.

Die dem A4-Kuvert beigelegte Reflexionsfrage'*! wurde in dieser Klasse — vermutlich aus

Zeitmangel - von keiner_keinem Teilnehmenden beantwortet.

8.2. Ergebnisse der einzelnen Stationen

In diesem Abschnitt wird das erhobene Material der einzelnen Stationen prasentiert. Die

Darbietung gliedert sich jeweils in drei Abschnitte:

» Erstens werden quantitativ erfasste Daten wiedergegeben. Im Speziellen
sollen dazu die Ergebnisse des FB-Fragebogens herangezogen werden.

« Weiters wird ein Uberblick tiber die tatséchlich entstanden Arbeitsprodukte
gegeben. Hierbei soll das technische und thematische Spektrum entstandener
Ansatze ansatzweise aufgezeigt werden. Der damit einhergehende Verweis
auf einzelne Arbeiten entspringt einer subjektiven Auswahl meinerseits. -
Werkinterpretationen werden nicht vorgenommen, da dies den Umfang der
Arbeit sprengen wirde. Aus dem selben Grund werden genausowenig
eventuelle Querbeziige zwischen den verschiedenen Stationsarbeiten
einzelner Schiler_innen untersucht.

Der Grof3teil der entstandenen Arbeiten ist im Anhang (12.4) einzusehen und soll Sie, als
Lesende_n dazu einladen, eventuell eigensténdige Fragestellungen zu entwickeln und
weitere Untersuchungen diesbezuglich durchzufihren.

» Abschliel3end wird jeweils versucht, eine Aussage bezlglich des Lernwertes

im Verhdltnis zur Zielsetzung beziehungsweise meiner Intention hinter den
einzelnen Stationen zu formulieren.

111 Welches deiner Ergebnisse findest du besonders gelungen und weshalb? - Beschreibe in ein paar kurzen Séatzen,
welchen Teil von dir selbst du damit gut ausgedruckt hast.
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8.2.1. Station 1: Ein fremdes Selbst erfinden

Die Station 1 (siehe 7.4.1) wurde von 20 Teilnehmenden (mehr als Dreiviertel) der 2. Klas-
se des G 11 und von 13 Schuler_innen (mehr als der Halfte) der 1. Klasse des Schul-
schiffs besucht. Insgesamt haben demnach 33 Personen das Angebot dieser Station ge-

nutzt.

Die Durchsicht der gesammelten Aussagen der FB-Bdgen zeigt, dass die Teilnehmenden
diese Station 1 mehrfach erwahnten (siehe Diagramm 7): 13 Personen, also fast 40 Pro-
zent der 'Stations-Tester_innen’, verwiesen bei der Frage danach, was lustig war, auf die-
se Station. Bei der Multiple-Choice-Frage danach, in welcher Station am Meisten gelernt
wurde, machten zwolf'*?2 Personen bei dieser Station ein Kreuzchen. Das sind mehr als
ein Drittel der Station 1 - Besuchenden. Acht (40 Prozent) der 20 Tester_innen des G 11
bewerteten diese Station 1 (oder Aspekte davon'*®) als fiir sie interessant. Dahingegen
beschrieb kein_e Schiler_in des Schulschiffs diese Station als interessant. Uberhaupt
wurde diese Station 1 von Lernenden des G11 dreimal haufiger im Feedback erwahnt (20
mal), als von jenen des Schulschiffs (neunmal). Die Differenz im Feedback sowie auch im
Verhdltnis der Bearbeitungen (20:13) ist sehr wahrscheinlich auf ein Missverstéandnis der
Stationsaufgabe im Schulschiff zurlickzufiihren: Die Durchsicht der Schulschiff-Arbeitser-
gebnisse zeigte, dass neun der 13 Teilnehmenden den Steckbrief mit ihrem 'richtigen' Na-
men und ihrem ‘realen’ Alter ausgeflillt haben. Diesen Schiler_innen ist sehr wahrschein-

lich entgangen, dass es die Aufgabe war, auch in der Angabe der Steckbriefdaten eine fik-

tive Person zu erfinden. Das der

Steckbrief fir diese Kinder/Ju- Feedback : Station 1'Ein fremdes Selbst erfinden ..."

gend”chen nicht interessant B 1.Klasse — Schulschiff B 2 Klasse — G11 Simmering
war, ist demnach wenig verwun- | am meisten geternt [ D
derlich, da das ‘authentische' interessant |

Ausflllen eines Steckbriefes et- — |

was durchaus oft Praktizier- wig N

tes™ ist. Die Reflexionsfragen
etwas gelernt -

der Rickseite konnten in dieser
0 2 4 6 8 10 12 14

Klasse folglich nur auf die ange- Anzahl der Teilnehmenden

fertigten Collagen/Zeichnungen Diagramm 7

112 Sieben Personen kennzeichneten daneben aber auch noch mindestens eine weitere Station.
113 Beispielsweise wurde dreimal 'Der Steckbrief' oder einmal 'Das Zeichnen eines fremden Menschen[s]' genannt.

114 Etwa in Freundschaftsbichern.
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bezogen werden. Der Reflexionsgrad beschréankte sich dementsprechend an formalen,

abgebildeten AuRerlichkeiten.

In den Antworten der allgemeinen Reflexionsfrage!*® (siehe Anhang 12.3) bezogen sich elf
Personen (Adem, Azad, Bianca, Daniel, Diana, Emilija, Faris, Gazel, Julia, Kathi, Nico)
des G11 auf diese erste Station, beziehungsweise den ,Steckbrief®. Sie gaben an, dass
ihnen entweder die erfundene Figur oder/und die bildhafte Darstellung gut gelungen sei
oder/und, dass ihnen die Stationsaufgabe gut gefallen habe. Keine andere Station wurde
derart oft in der Reflexionsfrage erwahnt. Dies unterstreicht die soeben genannten Resul-

tate der FB-Btgen dieser 2.Klasse zur Station 1.

Wie in der Ergebnisauflistung (siehe Anhang 12.4.1) ersichtlich, wurde die bildliche Dar-
stellung der erfundenen Figur mittels verschiedener Verfahren umgesetzt: Die Mehrheit
(18) der Schuler_innen zeichneten. - Zwei Personen davon (Daniel und Lisa-Sophie)
Uberzeichneten ihr eigenes Foto. Neun Schiler_innen des Schulschiffs fertigten eine Col-
lage an. Vier davon habe einen Kopf aus einem Magazin ausgeschnitten und in das Bil-
derfeld geklebt. Die finf Anderen haben mindestens zwei Bildausschnitte miteinander
kombiniert. Auch sie haben mehrheitlich den Kopf dargestellt. Auffallend ist, dass auf vier

Arbeiten ein Mund ausgeschnitten und aufgeklebt wurde.

Bei den Zeichnungen dominieren Ganzkorperdarstellungen (acht). Bei sechs weiteren Fi-
guren ist der obere Korper (ohne Beine und Fii3e) dargestellt (bei drei davon, weil die Fi-
gur in einer Milltonne steckt). Zwei Figuren (Faris' 'Olav' und Nasreens 'Renatte’) wurden

durch die Zeichnung des Kopfes abgebildet.

Das angegebene Altersspektrum der erfundenen Figuren der Zweitklassler_innen des
Gymnasiums in Simmering ist, im Gegensatz zu den (mehrheitlich realen) Angaben der
Erstklassler_innen enorm: Die alteste Figur (von Adem) ist 11.100 Jahre alt; die jlingste
Figur (von Niki) ist 24 Minuten alt. Sechs Personen des G11 gaben ihrer erfunden Figur
ein, ihnen ahnliches Alter von elf bis 14 Jahren. (Im Schulschiff waren es neun Personen,
die das Alter zehn oder elf Jahre angaben.) Acht Schiler_innen wiesen ihrer Figur ein Al-
ter zwischen 16 und 22 Jahren zu. Neben dem erwéhnten Niki, hat auch Miran seine Fi-
gur junger (achtjahrig) gemacht, als er selbst ist. Diana und Philip gaben ihren erfunden
Figuren das Alter von 34 beziehungsweise 37. Wobei Philips 'Jahnny Adidas' in seiner ab-
gebildeten Erscheinung, aufgrund des Gehstocks und der Kérperkrimmung um einiges

alter wirkt.

115 ,Welches deiner Ergebnisse findest du besonders gelungen und weshalb? - Beschreibe in ein paar kurzen Satzen,
welchen Teil von dir selbst du damit gut ausgedriickt hast.” - Diese Reflexionsfrage wurde nur von der 2.Klasse in
Simmering beantwortet.
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Was die Namen der erfundenen Figuren begrifft, kann festgestellt werden, dass der Nach-
name 'Adidas’ neben Philips 'Jahnny' auch bei anderen Figuren auftaucht: Sowohl Nicos
‘Nicole', Kevins 'Kelvin', Faris' 'Olav' als auch Mirans 'Gunter' heil3en im Nachnamen 'Adi-
das'. Das ist kein Zufall. Die genannten Schiler haben bewusst ihre erfunden Figuren fa-
miliar aufeinander bezogen: 'Olav' (97) und 'Gunter' (8) sind, wie Faris und Miran ange-
ben, miteinander verheiratet. 'Jahnny' (37), 'Nicole' (12), 'Kelvin' (13) und 'Marvin'**® sind
(laut Steckbrief von 'Olav' und '‘Jahnny') Geschwister. Ob sie allesamt die Kinder von Olav
und Gunter sind, ist anzuzweifeln, da laut ‘Jahnny's Steckbrief Gunther (auch?) mit Franz
verheiratet ist. Sicher ist aber, dass der, bis jetzt im Kontext dieser Familie noch nicht er-
wahnte, 24 Minuten alte 'Miroslav Klose' von Niki ein gemeinsames Kind von 'Olav' und
‘Gunther ist. [Das alles vorausgesetzt, dass mit ‘Gunter’, ‘Gunther’' und ‘Gunther' die selbe
Figur gemeint ist.] - Obwohl in der Aufgabenstellung nicht beabsichtigt und eingefordert,
haben hier sieben Schuler, neben der Figur selbst, auch familiare Bezlige untereinander
miterfunden. Dabei haben sie sich wild, und vermutlich sehr lustvoll tiber normative Gren-

zen'’ hinweggesetzt.

Niki ist damit, dass er seiner erfunden Figur 'Miroslav Klose' den Namen einer berihmten
Personlichkeit''® gibt, nicht der Einzige. Auch Kathi und Julia orientieren sich an bekann-

ten Figuren und Ubernehmen, im Gegensatz zu Niki'*®

, sogar fast vollstandig deren Bio-
grafie. Kathis Steckbrief zu 'Kally Everdine' gibt die Daten der Roman-/Filmheldin 'Katniss
Everdeen'?® wieder, die eine Rebellion gegen ein autoritares Regime anfiihren soll. Eben-
so beschreibt Julia mit ihrer singend und tanzenden 'Violetta Castio' eine bereits existie-
rende Hauptfigur aus den Medien (Fernsehserie 'Violetta'). Ihre Zeichnung hat sie mittels
ihrem Handy hergestellt, indem sie die Fotografie dieser 'echten' Figur 'Violetta Castillo’

vom Display durchgepaust hat.

Vier Schuler (Adem, Azad, Berni und Lucas) erfanden eine nicht-menschliche Figur. Azad
beschrieb beispielsweise mit seinem '‘Baxman' einen neuen Superhelden, der aus der Fa-
milie von Batman und Superman stammend, hobbymé&Rig die Welt rettet, in einer Villa lebt

und reich ist.

Daran anknupfend kann angemerkt werden, dass auch weitere Schuler_innen ihre erfun-

denen Figuren in ein finanziell wohlhabendes Umfeld einbetten: Auch Dianas 'Kristina

116 Zu 'Marvin' existiert kein Steckbrief in der Ubersicht. Vermutlich wurde dieser von Maxi erfunden, der keinen Steckbrief
abgeben hat, allerdings angab, einen bearbeitet zu haben. 'Marvin' wird in 'Kelvin' und 'Nicole's Steckbrief erwahnt.

117 Beispielsweise von Alters- und (heteronormativ, burgerliche Klein-)Familienvorstellungen.
118 Miroslav Klose ist sehr bekannter, erfolgreicher FuRballspieler.
119 Nikis' 24 Minuten alter 'Miroslav Klose' hat mir dem FuRRballspieler, bis auf den Namen nichts gemeinsam.

120 Sie ist die Hauptfigur der dystopischen Romantrilogie '‘Die Tribute von Panem' (Originaltitel: The Hunger Games) von
Suzanne Collins. Die seit 2012 verfilmten Teile sind im Mainstream-Kino sehr beliegt.
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Kraznogorsk', Emilijas 'Keith Harrison' und Nasreens 'Renatte’ leben in einer Villa. Adems
achtsprachiger ‘Bernhard von Schindler*** der 1000' lebt in einem Palast. All diese Figuren
werden, laut Antworten der Reflexionsfragen, von ihren Schépfer_innen gemocht. Demge-
genuber leben die bereits vorgestellten Figuren 'Miroslav Klose' sowie 'Nicole', 'Kelvin' und
'Olav Adidas' in einer Milltonne. Niki und Kevin beschreiben als Wohnort zudem die
'Pennergasse?’. Auch Biancas 'Christine Rudowsky' lebt wenig wohlhabend, auf dem
Dachboden eines Pizza-Restaurants und ,war schon als kleines Kind ein Gangster und
asozial“. Auf die Frage danach, was diese Figuren mit den Schiiler_innen selbst gemein-
sam hatten, geben drei Person 'nichts' an. Kevin fuhrt konkreter aus: ,Nichts, weil ich hab
Geld und sie nicht". Bianca meint, sie wirde sich mit ihrer Figur nicht gut verstehen, ,weil
sie arrogant ist". - Diese Schiler_innen waren im 'Erfindungsprozess' scheinbar daran in-
teressiert, eine negativ bewertete Figur zu schaffen. Nach Aussage von Niki ist das, was

er an seinem 'Miroslav' mag, dass er lustig ist.

Derartige Beschreibungen, Gegenlberstellungen und Untersuchungen von Korrelationen
koénnten seitenweise weitergefuhrt werden. Die Steckbriefe beinhalten sehr viele Informa-
tionen, die weiter untersucht werden kdnnten. Die Angaben zu Sprachen, Erlebnissen aus
der Kindheit, Lieblingsspeisen, Freund_innen und Kleidung wurden hier beispielsweise
noch gar nicht beschrieben. Ich mdchte ganz bewusst aus den, in diesem Kapitel wieder-
gegebenen Beschreibungen, keine konkreten Hypothesen formulieren. Auch wenn durch
den Fokus auf bestimmte Themen Spekulationen suggeriert wurden, missten diese An-
nahmen noch genauer, und vor allem in Gesprachen mit den Schiler_innen spezifiziert

werden.

Im Bezug auf die, in 7.4.1 formulierten Zielsetzungen kann bestétigt werden, dass die
Schuler_innen durch das Bearbeiten der Steckbriefe einen spielerischen Umgang mit Au-
thentizitéat und Fiktion erfahren haben. Sie haben durchs Erfinden eines 'anderen Selbst'
eine Biografie entworfen. Der Bezug zur eigenen Person wurde (allerdings nicht von allen)

durch die Antwort(en) auf die Reflexionsfragen der Rickseite beschrieben.

8.2.2. Station 2: Ein Foto von sich Gberarbeiten

Die Aufgabenstellung der Station 2 (siehe 7.4.2) wurde von 15 (zwei Drittel) der anwesen-

den Lernenden des G11 und von 13 Schuiler_innen (mehr als der Halfte) der 1. Klasse

121 Der Namen 'Schindler' bezieht sich vermutlich, entgegen einer raschen Assoziation mit '‘Oskar Schindler' (1908-1974),
auf den Nachnamen von Adems Klassenkollegen ‘Bernhard Schindler'.

122 Die Thematisierung von Wohnungslosigkeit tritt hier in Verbindung mit intensiver Bearbeitung von familiaren
Verhéltnissen auf.
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des Schulschiffs bearbeitet. Insgesamt haben demnach 28 Personen das Angebot dieser
Station genutzt.

Auch diese Station wurde im
Feedback mehrfach erwahnt | Feedback : Station 2 'Ein eigenes Foto {iberarbeiten ...'
(siehe D|ag ramm 8): Neun m 1.Klasse — Schulschiff W 2 Klasse — G11 Simmering

Schiler_innen, also genau ein | A yeisten gelert

Drittel der Stations-Besuchen-
) . interessant
den, gaben bei der Multiple-
Choice-Frage an, mitunter*® in schwierig

dieser Station 2 am Meisten ge- lustig

lernt zu haben. Ebenso neun
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Personen bewerteten die Stati- Anzahl der Teilnehmenden

on 2 als lustig. Vereinzelt wurde Diagramm 8

die Station als interessant und/oder schwierig beschrieben. Obwohl etwas weniger Schi-
ler_innen des Schulschiffs an der Aufgabe dran waren als im G 11, fallt auf, dass diese im
FB-Bogen ofter (15mal) darauf Bezug nahmen, als die Teilnehmenden aus Simmering
(10mal). Auch ist der Schulschiff-Anteil an den Bewertungen als interessant oder lustig

mehr als doppelt so hoch.

Es ist naheliegend, dass diese Unterschiede im Feedback auf die verschiedenen Rah-
menbedingungen zurtickzufiihren sind (siehe Ergebnisse im Anhang 12.4.2). Die Jugend-
lichen des G 11 Ubermalten meist mehrere, gleiche, kleine (8x12cm grofRe) Fotos von sich
selbst und orientierten sich dabei sehr nah an der formulierten Aufgabenstellung. Es ent-
standen Einzelbilder sowie Serien aus bis zu vier Fotos, welche mit den meist gleichen
Farben bearbeitet wurden. Die Teilnehmenden des Schulschiffs erhielten ein bis zwei Fo-
tos in A4-GroRRe. Wahrend darauf ihr Kopf (einmal frontal und einmal im Profil) im Zentrum
steht, sind die Fotos der G 11-Schiler_innen oft bewusst inszenierte Abbildungen ihrer
Selbst, auf welchen Kopf, Schultern und ein grof3er Teil des Oberkorpers zu sehen ist.
Dass die Foto-Bearbeitungen, die bei den Schiler_innen des Schulschiff entstand, im Ge-
gensatz zu den meist sehr flachigen Losungen wesentlich detaillierter ausfielen, verwun-

dert aufgrund des GréfRenformats und Motivs wenig.

Aus der 2. Klasse des G 11 haben sich vier Personen in der Reflexionsfrage** (siehe An-
hang 12.3) auf Station 2 bezogen. Drei von ihnen (Adem, Berni, Lisa-Sophie) finden ihre

Ergebnisse gelungen. Elias gibt an, dass er das Ubermalen toll findet.

123 Fiinf Personen setzten ihr Kreuzchen ausschlieBlich auf diese Aufgabe (wéahrend die vier Ubrigen mehrere Stationen
auswahlten).

124 Diese Reflexionsfrage wurde nur von der 2.Klasse in Simmering beantwortet.

102



Wie in der Auflistung der Arbeitsergebnis (siehe Anhang 12.4.2) ersichtlich, entstand auch
hier ein doch breites Spektrum an verschiedenen Zugangen: Im G 11 wurden - dem War-
hol-Vorbild entsprechend - von manchen Schiler_innen (Adem, Berni, Sama, Lisa-
Sophie) einzelne, flachige Bildausschnitte mit je verschieden Farben gleichméaflig bemalt.
Manche haben zudem einzelne Ausschnitte des Fotos betont, indem sie diese nicht be-
malten: Beispielsweise riickt Emilija bei ihrer zweiten Ubermalung mit diesem Vorgehen
ihre Brille und Augen deutlicher in den Vordergrund. Julia und Pia'?® fertigen dahingegen
farbige Flachen durch Schraffieren an. Dabei fallt auf, dass Julia mit diesem Vorgehen
ihre Hande und Unterarme im ersten Bild plastisch-kérperlicher und im Dritten flachiger
werden lasst, wodurch das Foto als flaches Bild deutlicher wird. Dieser Effekt entsteht
auch bei Gazel, Katja und Sabina. Die letztgenannte Schilerin kommentiert ihr eigenes
Bild mit ausschlieRlich gestischer Zeichnung und setzt damit einen komplett anderen Fo-
kus als die anfangs genannten Schuler_innen (flachige Bildaufteilung). Dazwischen ist
noch ein anderer, zeichnerischer Zugang zu finden: Azad, sowie die meisten Schuler_in-
nen des Schulschiffs fligen ihrer Fotografie etwas inhaltlich Benennbares hinzu: Beispiels-
weise Béarte oder Schminke. Vereinzelt kann auch eine zeichnerische Auseinandersetzung
mit abgebildetem textilen Material erkannt werden: Katharina etwa, farbt ihre Haare durch
viele einzelne Linien. Najwa zeichnet in ihre Kleidung eine (mdglicherweise empfundene)
'statische' Struktur ein. Wie erwahnt, obliegt die Auswahl der angesprochenen Beispiele
einer subjektiven Auswahl meinerseits, um das entstandene Spektrum anzudeuten. Die
Beschreibung derart formaler Zugange lieRe sich mit Sicherheit auch anderes strukturie-
ren und erhebt in keiner Weise Anspruch auf Vollstandigkeit. Wie schon bei der Ergebnis-
beschreibung von Station 1 muss auch darauf verwiesen werden, dass die Urheber_innen
der Arbeiten fur weitere Bildbetrachtungen und vor allem -interpretationen miteinbezogen

werden sollten.

Im Bezug auf die in 7.4.2 beschrieben Ziele, kann eine gestalterische Auseinandersetzung
mit einem fotografischen Bild von sich selbst, als erreicht angesehen werden. Durch das
Ubermalen haben die Schiler_innen das Foto als (flachiges) Bild erfahren. Inwiefern die
jungen Menschen durch die Foto-Uberarbeitung ihre Selbstausdrucksméglichkeit(en) er-
weitert haben, kann — wenn tberhaupt - nur individuell in persénlichen Gesprachen erho-

ben werden.

125 Da Pia, sowie Diana, Maxi und Katja beim 'Fotos-Machen' nicht anwesend waren, bekamen sie als Alternative je vier
schwarz-weil3 Ausdrucke (je ca. 8x12 cm) von Durers 'Selbstbildnis im Pelzrock' (1500) und Frida Kahlos 'Selbstbildnis
mit Samtkleid' (1926).
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8.2.3. Station 3: Unterschreiben

Die Aufgabenstellung der 3. Station (siehe 7.4.3) wurde insgesamt von 28 Schiiler_innen
bearbeitet. Im Gymnasium in Simmering haben rund 40 Prozent (10) der Teilnehmenden

dieses Angebot genutzt. An der Donauinsel taten dies drei Viertel (18) der Kinder/Jugend-

lichen.

Im Feedback wurde 28mal dar-

auf verwiesen. Mebhrheitlich al- Feedback : Station 3 'Unterschreiben...'
Ierdings, mit 22 Nennung von B 1. Klasse — Schulschiff B 2 Klasse — G11 Simmering

den Schuler_innen des Schul- | am meisten geternt [ NS
schiffs (siehe Diagramm 9). Die interessant [N

Stations-Besuchenden  gaben schwierig [l

vor allem bei der Multiple- wstig [N

Choice-Frage'*® die Station 3 etwas gelert [

an'?’. Die Halfte setzte ihr 6 2 4 6 8 10 12 1 1 18
Kreuzchen dabei ausschlief3lich Anzahl der Teilnehmenden

auf diese Unterschriften-Station. Diagramm 9

Die acht Ubrigen gaben daneben noch mindestens eine andere Station an. Sehr verein-
zelt beschrieben zirka 15 Prozent der 'Stations-Testenden' die Aufgabenstellung als inter-

essant oder lustig.

Auffallend ist, dass fast doppelt so viele Schiiler_innen des Schulschiffs an der Aufgabe
arbeiteten und deutlich mehr Feedback dazu abgaben. Wie bereits in 8.1.2 beschrieben,
kénnte dass an der Involvierung der Lehrperson bei der Entwicklung der Aufgabenstellung
gelegen haben. Weiters wurde die Aufgabe, laut Aussage der Lehrenden Mateus-Berr im
Schulschiff auch variiert: Die Schiler_innen holten sich zu ihrem eigenen Namen Unter-
schriften von ihren Kolleg_innen direkt ein. Dem aktiven Nachgehen des Interesses, wie
andere mit dem eigenen Namen unterschreiben wirden, kénnte ausschlaggebend fir die

hohe Beteiligung gewesen sein.

Was den Ertrag (ein exemplarisches Beispiel siehe Anhang 12.4.3) betrifft, kann rein
guantitativ gesagt werden, dass in Simmering 53 und am Schulschiff 129 Unterschriften
gesammelt wurden. An der Donauinsel waren davon 16 in roter Schrift, also eigene Un-
terschriften. Im G11 waren es 7 rote Unterschriften. Die angekreuzten Eigenschaftsworte

waren innerhalb einer Seite sehr unterschiedlich. Gelegentlich wurde auch etwas eigenes

126 ,Bei welcher Station hast du am Meisten gelernt?* (Siehe Feedback-Bogen im Anhang 12.2.2).

127 Acht Personen setzten ihr Kreuzchen ausschlieBlich auf die 3.Station (wahrend die acht Ubrigen mehrere Stationen
auswahlten).
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dazu geschrieben, beispielsweise 'nett' oder 'beste Freundin'. Die meisten dieser Aussa-
gen gaben eher eine wertende Beschreibung wieder, die sich auf das Beziehungsverhalt-
nis zu Person richtet. Am Schulschiff waren — und das ist sehr problematisch - auch ver-
letzende Kommentare darunter. Da diese Angaben noch dazu anonymisiert hinterlassen
werden durften, ist die Erkenntnis nach dieser Erfahrung, diese Station in der Form nicht
mehr durchzufiihren. Alternativ wéare eine ausschlie3liche Beschéftigung mit der eigenen
Unterschrift denkbar. Oder, wenn der Aspekt des Austausches beinhaltet sein soll, in Part-
ner_innenarbeit mit einer Person in direktem Gegeniber. An ein solches Unterschrift-

Experimente konnte in weitere Folge eine Auseinandersetzung mit Schrift*?® anknlpfen.

Die Unterschriften- und Eigenschaftslisten, die am Schulschiffs entstanden sind, wurden
der Lehrperson zurtick gegeben. Um die problematischen Ergebnisse konstruktiv zu bear-

beiten, Ubergab Mateus-Berr diese an die_den betreffenden KoKoKo'*-Lehrende_n.

Bezlglich der formulierten Zielsetzungen (siehe 7.4.3) ist zuzugeben, dass mdglicherwei-
se das eigene Fremdbild weiter kennengelernt werden konnte. Das Beschreiben von
Schrift durch Eigenschaftsworter, brauchte einen spezielleren Fokus, als es diese Aufga-
benstellung leisten konnte. (Unter)Schrift konnte sehr wahrscheinlich als Teil von Selbst-
darstellung wahrgenommen werden. - Es stellt sich nur die Frage, inwiefern und wie be-

wusst.

8.2.4. Station 4: Personliche Uniform

Die Aufgabenstellung der 4. Station (siehe 7.4.4) wurde von sieben (in etwa einem Viertel)
der Schuler_innen des Schulschiffs bearbeitet. Im G 11 hat dieses Angebot niemand an-
genommen. Das die Station in dieser Klasse Ubersehen wurde, ist sehr unwahrscheinlich.
Einerseits weil sie auf der Ubersichtsliste als eigene Zeile fir alle sichtbar war. Anderer-
seits wurde am FB-Bogen von einer Person der 2. Klasse explizit angemerkt, dass nur

diese Station sie nicht interessiert hatte.

Im Feedback wurde Station 4 insgesamt 7mal von den Schulschiff-Schiler_innen er-
wahnt: Einerseits kreuzten vier Personen bei der Multiple-Choice-Frage™° diese Station
an. (Alle, bis auf eine Person gaben daneben auch noch andere Stationen an.) Anderer-
seits erwdhnten drei Schiller_innen, also fast die Halfte der Stations-Testenden, 'Uniform'

bei der Frage danach, was schwierig war.

128 Siehe zum Beispiel ,Schrift und ihre Wirkung“ (Dabringer u.a. 2009:42-43).

129 KoKoKo beschreibt die verbindliche Ubung "Kooperation, Kommunikation und Konfliktlésung" am Schulschiff; siehe
Schulwebsite: http://www.schulschiff.at/cms/front_content.php?client=1&lang=1&parent=6&idcat=98&idart=560 (Stand
10.5.2015).

130 ,,Bei welcher Station hast du am Meisten gelernt?* (Siehe Feedback-Bogen im Anhang).
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Mit Ausnahme der Zusatz-Station 7, kann gesagt werden, dass Station 4 mit Abstand am
Wenigsten oft besucht wurde (siehe Tabelle 14 in Kapitel 8.3). Als Ursache dafir, kdnnen
mehrere Faktoren ausgemacht werden: Was die Null-Prozent-Teilnahme der G 11-Schu-
ler_innen betrifft, muss ich gestehen, dass ich als durchfihrende Lehrperson dieser Stati-
on gegenuber selbst enormes Desinteresse am Vorabend der Unterrichtserprobung wahr-
nahm. Vermutlich habe ich diese Station dementsprechend unmotiviert vorgestellt. Wei-
ters kann gesagt werden, dass bei allen anderen Stationen mehr materielle Anregungen
zum Tatig-werden zur Verflgung standen. Das konnte diese Station im Vergleich sehr
unattraktiven gemacht haben. Der Blick auf das Feedback und die gesammelten Arbeits-
ergebnisse (siehe 12.4.4) lasst vermuten, dass die Aufgabenstellung eine grof3e Heraus-
forderung darstellte. Wie die entstandenen Zeichnungen zeigen, waren vor allem drei
Schiller (Cedric, Florian H. und Lucas) damit beschéftigt, eine menschliche Figur zu
zeichnen. Die Vermutung liegt nahe, dass eine Vorlage, in Form einer menschlichen Figur,
die bekleidet werden soll, die Aufgabenstellung erleichtert. Eventuell knnte mit einem sol-
chen Ausgangsmaterial mehr Schuler_innen erreicht werden. Neben der Schwierigkeit der
Darstellung einer menschlichen Figur kénnte auch der Begriff 'Uniform' zu Unklarheiten
geflhrt haben. Die Aufgabenformulierung kénnte beispielsweise eine Impulsfrage wie
'Was ist typisch fur mich?' beinhalten. Zudem kénnten neben Beuys' selbst gewéhlte Uni-
form auch aktuelle Beispiele von Stars als Anregung geboten werden. - Diese hier ge-
nannten 'Erleichterungen' beruhen auf MutmafRungen, was fir die Kinder schwierig gewe-
sen sein konnte. - Um das Feedback 'schwierig' tatsachlich ernst nehmen zu kénnen,
brauchte es eine Ricksprache mit den betreffenden Schiler_innen und spezifische Aus-
sagen dazu, was den daran schwierig war. Genauso kdnnte in einem Gesprach herausge-
funden werden, ob 'Zeichnung' als einzige Mdglichkeit wahrgenommen wurde, die Aufga-
be zu erfullen. - Die formulierte Anleitung schlagt dartiber hinaus ja auch eine sprachlich
formulierte Beschreibung vor. Dadurch hétte die Schwierigkeit der Menschendarstellung

beispielsweise umgangen werden kdnnen.

Im Bezug auf die formulierten Ziele (siehe 7.4.4) muss angemerkt werden, dass eine be-
wusste Auseinandersetzung mit einer Wirkung von Uniform (aus der Masse hervorzutre-
ten) nur im Kontext einer reflektierenden Nachbesprechung erreicht werden kann. Die
Teilnehmenden haben vermutlich nur minimal 'personliche Uniformierung' als Inszenie-
rungsform an der eigenen Person durchgedacht. Allerdings kann gesagt werden, dass
mindestens vier Personen (Florian F., Jonathan, Nasreen, Raphael) eine Idee dazu zeich-

nerisch wiedergegeben haben.
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8.2.5. Station 5: Verkleiden

Die Aufgabenstellung der fiinf-
ten Station (siehe 7.4.5) wurde Feedback : Station 5 'Verkleiden'
von 16 Personen’ also zwei m 1.Klasse — Schulschiff M 2.Klasse — G11 Simmering
Drittel der Zweitklassler_innen | am meisten gelemt | RN
im G 11 und am Schulschiff interessant [
ebenfalls, von fast zwei Drittel schwierig
(15) der Schuler_innen bearbei- vt
tet. Insgesamt erprobten das etwas gelernt [l
Angebot demnach 31 Lernen-
0 2 4 6 8 10 12 14
den (zwei Drittel aller Gesamt- Anzahl der Teilnehmenden
beteiligen). Diagramm 10

Aus der 2. Klasse des G 11 haben drei Personen ,Verkleiden in der Reflexionsfrage**
(siehe Anhang 12.3) genannt. Zum Beispiel beschrieb Kevin, dass er das Verkleiden mag,

~weil man der Fantasie freien Lauf lassen kann".

Im Feedback wurde 30mal darauf verwiesen. Davon waren 13 Nennung von den
Schiler_innen des Schulschiffs, 17 vom G 11 (siehe Diagramm 10). Mehr als ein Drittel
(zwolf) der Stations-Tester_innen empfanden die Aufgabenstellung als lustig. Weiters be-
schrieben fast 30 Prozent (9) der Sich-Verkleidenden die Station als interessant. Bei der
Multiple-Choice-Frage gab ein Viertel der Beteiligten an, bei dieser Station am Meisten
gelernt zu haben. Allerdings waren es nur zwei Personen die ausschlief3lich diese Station
nannten. Als schwierig wurde die Aufgabe des Verkleidens von keiner_keinem empfun-
den. Maxi, ein Schiler des G 11, gab bei der erwdhnte Reflexionsantwort sogar an, dass
das Verkleiden ,sehr leicht* war. Auffallend ist, dass der Anteil der 'lustig' und 'interessant'
-Bewertungen in Summe doppelt so oft’*? aus dem Gymnasium in Simmering kommen
(obwohl im Schulschiff fast gleich viele Personen diese Station besuchten). Dies konnte
mit den verschiedenen Rahmenbedingung zu tun haben: Am G11 haben sich die Lernen-
den gegenseitig fotografiert, wohingegen diese Aufgabe im Schulschiff, wie in 8.1.2 er-

wahnt, von der Lehrperson (ilbernommen wurde.

Die unterschiedlichen Rahmenbedingungen sind in den Ergebnissen (siehe 12.4.5) sicht-
bar. Die hochformatigen Dokumentationsfotos des Schulschiffs zeigen sehr einheitlich, je
eine Schiler_in vor ahnlichem Hintergrund. Dahingegen weisen die entstandenen Fotos

des G11 eine breite Heterogenitat auf. Im Gymnasium in Simmering haben sich die Schii-

131 Diese Reflexionsfrage wurde nur von der 2.Klasse in Simmering beantwortet.

132 Im G11 insgesamt 14 Nennungen bei interessant und lustig; am Schulschiff: insgesamt 7 Nennungen.
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ler_innen sehr verschieden fotografiert: Es gibt hochformatige Abbildungen von ganzen
Korper (Miran, Nico) und querformatige Oberkérper-Portraits (Azad, Berni, Daniel, Maxi).
Lisa-Sophie und Pia haben Selfies gemacht. Diana und Bianca haben ihre Abbildung im
Spiegel fotografiert. Auf sechs Fotos sind — entgegen der Vorgabe 'Einzelarbeit' in den Ar-
beitsregeln - mehrere Verkleidete zu sehen.

Beziiglich der Aufgabenstellung, nur ein Stoffsttick fir die Inszenierung zu nutzen, ist fest-
zustellen, dass insgesamt drei Schiler_innen (Diana, Jonathan, Nasreen) dieser Anwei-

sung trotzten. Sie inszenierten sich mit zwei Stoffstiicken.

In Bezug auf die Art der Verkleidungen kann gesagt werden, dass die Mehrheit (zirka 18)
der Schuler_innen sich den ausgewahlten Stoff in Form eines Mantels oder Capes lber
die Schultern legte. Vereinzelt wurde das Stoffstiick auch gerafft um den Hals oder eine
Schulter gelegt, vergleichbar mit einer Stola. Zwei Personen positionierten das ausge-
wahlte Textil um den oberen Vorderkdrper, ahnlich wie ein Latzchen. Insgesamt zirka zehn
Mal wurde eine Verkleidung am Kopf vorgenommen. Das Kdorperteil wurde entweder ge-
samt oder teilweise eingehillt/abgedeckt. Weitere zirka sieben Mal wurde das Stoffstlick

um Hufte oder Oberkorper/Bauch gewickelt.

Welcher Stoff wurde wie oft genutzt?
B 2 Klasse — G11 Simmering B 1.Klasse — Schulschiff
schwarzes, dickes Gewebe _
hellblauer Jersey _
TN i |
diinnes weiBes Gewebe [ —
dickes Kunstfell | ——
_—

weilles Volumenvlies

o
N
IN
o
©
1S

12

Anzahl der Teilnehmenden

Diagramm 11

Diagramm 11 zeigt, welche Stoffe wie oft genutzt wurden. Daraus, sowie aus den davor
zusammengefassten Strategien der Umsetzung, kdnnen viele Fragestellungen abgeleitet
und eventuell auch mit den Kindern in Gesprachen er- und bearbeitet werden. In Dia-
gramm 11 wird beispielsweise sichtbar, dass die einzelnen Klassen verschiedene Stoff-
préferenzen zeigten. In Auseinandersetzung damit konnte der Frage nachgegangen wer-
den, inwiefern die Stoffauswahl davon beeinflusst wird, ob die Lehrperson, ein_e Klas-

senkolleg_in oder die Person selbst das Dokumentationsfoto macht.
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Da es keine sprachlich, formulierten Stellungnahmen der einzelnen Schiler_innen zu den
jeweiligen Inszenierungen gibt'®, ist es schwierig, diese adaquat zu lesen und weitere In-

terpretationen zu formulieren.

Im Bezug auf die beschriebenen Zielsetzungen (7.4.5) erfiillite die Station die Absicht,
dass sich die Kinder/Jugendlichen durch ein (gegenstandsloses) Textil zu einer Inszenie-
rung inspirieren lassen. Sie haben lustvoll und spielerisch mit verschiedenen Stoffen ex-
perimentiert und Eigenschaften von textilen Materialien im konkreten Tun erforschen. Vie-
le haben sich bewusst fur das Dokumentationsfoto in einer spezifischen Rolle inszeniert.
Eine Reflexion der umgesetzten Stoffanwendungen, mit einem Fokus auf die nicht ge-
wahlten Moglichkeiten®*, in Verbindung mit einer zweiten Runde kdnnte noch manigfalti-

gere Umsetzungsmoglichkeit auslésen.

8.2.6. Station 6: Dinge

Die Aufgabenstellung der Station 6 (siehe 7.4.6) wurde von 13 Teilnehmenden, also zirka
der Halfte der anwesenden Lernenden des G11 und von 5 Schiler_innen, das sind 20
Prozent der 1. Klasse des Schulschiffs bearbeitet. Insgesamt haben demnach 18 Perso-
nen, also mehr als ein Drittel der Zielgruppe das Angebot dieser Station genutzt. Eine Ur-
sache fur die deutlich haufigere Bearbeitung (13:5) dieser Station 6 im G 11, kann in den
Rahmenbedingung vermutet werden: Wie in 8.1.2 beschrieben, stand am Schulschiff

namlich keine eigene Kamera fir diese Station zur Verfligung.

In den Beantwortungen der Reflexionsfrage®*® (siehe Anhang 12.3) bezogen sich zwei
Schiler_innen auf die 'Dinge": Philip empfindet seine Fotos als gelungen und Sama findet

ihren “Titel cool [...] und die Art der Kombi*.

Im allgemeinen Feedback wurde diese Station auch mehrfach (22 mal) erwahnt (siehe
Diagramm 12): Knapp die Halfte (acht) der Stations-Tester_innen gaben bei der Multiple-
Choice-Frage an, bei dieser Station am Meisten gelernt zu haben'*. Sieben Station 6 —
Besuchenden, also gut ein Drittel, beschrieben die Aufgabenstellung als interessant. Drei
Schiler_innen des G 11 formulierten dabei konkret das 'Fotografieren' als den interessan-
ten Aspekt. Ein Flnftel (vier) von jenen, welche die Aufgabe der Station erfillten, empfan-
den diese Station laut FB-Angaben als lustig. Einzelne Schiiler_innen beschrieben in die-

sem Kontext sehr verschiedene Aspekte: ,das Gurkenportrait®, ,Fotografieren* sowie ,das

133 Denkbar wére eine Frage wie ,Wer bist du (in dieser Verkleidung/Inszenierung)?*“.
134 Beispielsweise hat keine_r das Kunstfell als Kopfbedeckung angewandt.
135 Diese Reflexionsfrage wurde nur von der 2.Klasse in Simmering beantwortet.

136 Insgesamt waren es drei Personen, die ausschlief3lich bei diese Station ein Kreuzchen setzten.
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Dinge zusammenbinden®. Auch in der einleitenden FB-Fragestellung ,Was hast du ge-
lernt?* wurde im Simmeringer Gymnasium zweimal mit ,dass es ein Gurkenportrait gibt*
geantwortet’®. Den Schuler_innen des Schulschiff war das Hantieren mit Alltagsgegen-
stdanden im BE-Unterricht vertraut, da sie, wie in 8.1.2 beschrieben, erst vor kurzem in
Auseinandersetzung mit ‘Nouveau Réalisme' mit Dingen des Alltags kiinstlerisch-praktisch

arbeiteten. Als schwierig wurde die Station zu den Dingen von keiner_keinem beschrie-

ben.

Der Blick auf die Ergebnisse

(sieche 12.4.6) zeigt, dass die Feedback : Station 6 'Dinge'

selbst fotografierenden Kinder/ B 1.Klasse — Schulschiff B 2. Klasse — G11 Simmering
Jugendlichen des G 11 ver- | amweisten gelert [N
schiedene Perspektiven auf ihre interessant [ N

Objekte wiedergegeben haben. schwierig

Emilija, Kathi und Sara insze- wstig [

nieren ihre frontal prasentierten etwas gelernt [N

Objekte zentral im Bild. Pia foto- 6 1 2 3 4 5 & 7 8 o
grafierte ihr Objekt mit dem Titel Anzahl der Teilnehmenden

'‘Whatever' hingegen aus, Diagramm 12

scheinbar bewusst gewahlten dezentralen Perspektiven. Bianca gibt '‘Das Wichtige' aus
sehr groRer Nahe wieder, wahrend Niki '‘Das Seilklebeband' aus einiger Distanz zeigt. Am
Beispiel vom Nikis, sowie auch Lisa-Sophies Foto zeigt sich, dass die Aufgabenstellung
von einigen Schiler_innen missverstanden wurde: Diese Kinder/Jugendlichen nahmen
an, sie musste die bereitgelegten 'Verbindungsmaterialien' selbst inszenieren und foto-
grafieren. Der Bezug zum eigenen Selbst ging bei Niki scheinbar komplett verloren. Lisa-
Sophie lasst demgegentber einen Selbst-Bezug durch die titelgebende Gefiuhlsbeschrei-
bung 'Entspannt’ vermuten. Philip stellt jedenfalls einen Selbst-Bezug im Titel her, indem
er den Objekten seinen eigenen Namen gibt ('"Philip das Klebeband’). Die Anforderung
des 'Verbindens von zwei Dingen mit Hilfe des bereitgelegten Materials' wurde von vier
Personen (Diana, Philip, Sara, Daniel) nicht erfullt. Demnach hat rund ein Drittel die Auf-
gabenstellung nur unzureichend erfullt. Am Schulschiff haben die Stations-Testenden die

geforderte Aufgabenstellung konsequenter erfiillt.

Inhaltlich fallt auf, dass wie ich vermutet habe, mehrheitlich die Smartphones/Handys der

Schuler_innen ausgewahlt wurden®*®: Insgesamt neun der 17 Personen entschieden sich,

137 Eine der beiden Personen gab auch ,Fotografieren an.

138 Aufgrund der gegenwartigen, alltdglichen Wichtigkeit des Handys/Smartphones habe ich in der Aufgabenstellung
bewusst zwei Dinge gefordert.
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ihr Handy abzubilden. Vier davon prasentierten, als zweites, wichtiges Ding die (dazuge-
horenden) Kopfhdrer. Am Zweithaufigsten (sechsmal) wurden Schreibuntensilien oder de-
ren Behalter dargestellt. Zwei Schiler des Schulschiffs lieRen ihren Schlussel fotografie-
ren. Vereinzelt zeigten die Teilnehmenden dariber hinaus eine Schere, Klebstoff, Karten
aus der Geldtasche, sowie ein Klemmbrett mit Papier, auf dem eine Zeichnung zu sehen
ist.

Bezlglich der formulierten Zielsetzungen (7.4.6) kann bestatigt werden, dass die
Schuler_innen sich kinstlerisch mit Objekten des Alltags auseinander gesetzt haben. Alle
haben ihre Objekte auf einem Sockel inszeniert. Einigen Schiler_innen ist es, mit einer
Wortneuschdpfung im Titel gelungen, durch die Begriffsverbindung der prasentierten zwei
Dinge etwas Neues entstehen zu lassen (‘Das Seilklebeband', 'Der Fullfederhalter', 'Das
schisslige Handy', 'Schlisselstifft'). Die Kinder/Jugendlichen haben ihr Selbst nicht stell-
vertretend durch Dinge darstellt. - Ansatzweise kann lediglich von verschiedenen Versu-
chen gesprochen werden, eine persénliche Verbindung oder persénliche Empfindung/Ein-
stellung durch die Objekt, deren Titel (und fallweise mittels der fotografischen Perspektive)

darzustellen.

8.2.7. Station 7: Selbst eine Aufgabe erfinden

Das Angebot der Station 7, selbst eine Aufgabe zum Thema zu erfinden (siehe 7.4.7) wur-
de von drei Schulerinnen des G 11 wahrgenommen. Da alle drei Personen zumindest die
Station 4'* nicht bearbeitet haben, kann gemutmaRt werden, dass sie sich von ihrem In-
teresse leiten liel3en. Sie haben scheinbar die Anweisung ernst genommen, nur jene Sta-

tionen zu absolvieren, die bei ihnen ein Interesse hervorrufen.

Station 7 wurde im Feedback sechsmal erwéhnt. Zwei der vermutlich drei Personen, wel-
che diese Aufgabe erfiillten, beschrieben sie als interessant und kreuzten Station 7 (ne-
ben anderen) bei der Multiple-Choice-Frage an. Dartber hinaus gaben zwei Schiler_in-
nen des Schulschiffs an, dass die Aufgabenstellung dieser Station fiir sie schwierig erschi-
en. Das konnte mitunter ein Grund dafiir gewesen sein, warum niemand in der ersten

Klasse, diese Aufgabe in Angriff nahm.

Der Blick auf die Arbeitsergebnisse (siehe 12.4.7) zeigt, dass sich zwei der Schiler_innen
(Pia und Sama) explizit auf das Thema der Selbstdarstellung bezogen: In den selbstfor-
mulierten Arbeitsanweisungen forderten die beiden Schilerinnen einerseits ein 'Selbstpor-

trait' und andererseits ein 'Selbstbild’. Aus der, vermutlich unbeabsichtigten Wortneu-

139 Station 4 konnte nicht besetzt gewesen sein, da niemand in dieser Klasse diese Aufgabenstellung bearbeitet hat.
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schopfungen 'Selberstellung' von Pia kann herausgelesen werden, dass der, von mir fast
beilaufig erwéhnte Begriff 'Selbstdarstellung’ fir die Schiiler_innen neu war und unzurei-
chend definiert wurde. Ob Lisa-Sophies Aufgabenstellung, eine Frihlingsblume zu zeich-
nen einen Bezug zum Thema hat, misste in einem Gesprach mit der Schilerin herausge-
funden werden. Es ist allerdings zu vermuten, dass Lisa-Sophie die Anweisung der Stati-

on 7 themenunabhangig interpretiert hat.

Bezlglich der formulierten Ziele in 7.4.7 kann, dariiber hinaus gesagt werden, dass alle
drei Schiler_innen individuell eine Aufgabe formuliert und gelést haben. Aufgrund der
Ahnlichkeit der Problemstellungen von Pia und Sama, kann vermutet werden, dass sie

auch gegenseitig ihre Aufgabenstellungen durchgelesen haben.

8.3. Gesamtergebnisse

In einem gesamten Blick auf beide Klassen kann gesagt werden, dass insgesamt 47
Schiler_innen an der Erprobung des Vermittlungskonzeptes teilnahmen. Diese Lernen-

dende haben in 55 Minuten summa summarum 148 Stationesaufgaben bearbeitet.

In Diagramm 13 ist ersichtlich, dass zwei Drittel der Teilnehmenden (TN), zwei (13 TN)
oder drei (18 TN) Stationen bearbeitet haben. Mehr als ein Viertel (14) der TN haben vier

(9 TN) oder funf (5 TN) Aufgaben bearbeitet. Insgesamt nur je eine Person hat eine bezie-

hungsweise sechs Stationen besucht. Obwohl

von einer deutliche Mehrheitstendenz (drei be- Wie viele Stationen haben

. einzelne Schiiler_innen bearbeitet?
suchte Stationen) gesprochen werden kann, -

1. Klasse + 2. Klasse gesamt

zeigt sich, dass die Schiler_innen individuell, ge-
maf ihrer Arbeitsweisen und Tagesverfassun-
gen, durchaus weit ausdifferenzierte Zeitrdume
fur die Bearbeitung einzelner Stationen bean-

spruchten. In diesem Kontext ist allerdings zu-

dem auch anzumerken, dass die jeweiligen Auf-
gabenstellungen in ihren Mindestanforderungen

mit Sicherheit unterschiedliche Zeitrdume einfor-

derten. Im Vergleich der Daten aus der ersten W sechs Stationen bearbeitet
. ) . funf Stationen bearbeitet
und zweiten Klasse (Slehe 81) kdnnte auch die W vier Stationen bearbeitet

drei Stationen bearbeitet

Fragestellung entwickelt werden, inwiefern das

B zwei Stationen bearbeitet
M eine Stationen bearbeitet

Alter der Zielgruppe ein entscheidender Einfluss-

faktor ist. Diagramm 13
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Besuchte Stationen - Insgesamt

B 1 Klasse — Schulschiff ™ 2.Klasse — G11 Simmering
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Diagramm 14: Wie oft wurden die einzelnen Stationen insgesamt besucht?

Diagramm 14 zeigt eine Gesamtubersicht, der in Simmering und am Schulschiff bearbei-
teten Stationen. Bei der Betrachtung ist mit zu bedenken, dass in Simmering (23 TN)
ein_e Schiler_in weniger beteiligt war, als an der Donauinsel (24 TN). Die 2. Klasse hat
allerdings in Summe trotzdem minimal mehr Stationen (77) als die 1.Klasse (71) bearbei-
tet. Ob hier beispielsweise ein Zusammenhang mit dem Alter der Lernenden besteht,

misste genauer Uberprift werden.

Die insgesamt am Haufigsten bearbeite Stationsaufgabe 1, ist jene, in welcher ein frem-
des Selbst erfunden werden sollte. Ganze 70 Prozent aller beteiligen Schiler_innen ha-
ben dieses Angebot in Anspruch genommen. Mégliche Griinde fir deutliche Mehrbearbei-
tung dieser Station im G 11 wurden in 8.2.1 angefuhrt. Am Zweit-6ftesten wurde an der
Verkleidungsstation 5 gearbeitet. Zwei Drittel aller TN erprobten sich in der Erfillung die-

ser Aufgabenstellung. An dritter Stelle stehen Station 2 ('Fotos Uberarbeiten’) und 3 (‘Un-
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terschreiben'). Jeweils fast 60 Prozent der gesamten Lernenden haben an diesen Aufga-
benstellungen gearbeitet. Station 3 wurde dabei am Schulschiff um einiges 6fter besucht.
Maogliche Ursachen dafir wurden bereits in 8.2.3 diskutiert. Mit deutlichem Abstand wurde
an vierter Stelle (von etwas mehr als einem Drittel aller TN) das Angebot der Station 6
('Dinge’) genutzt. Ein moglicher Zusammenhang, warum es im G 11 zur deutlich haufige-
ren Bearbeitung dieser Aufgabenstellung kam, wurde in 8.2.6 skizziert. Die mit grol3em
Abstand am Wenigsten genutzten Stationsangebote waren jene der Station 4 und 7. In
8.2.4 wurden Vermutungen beschrieben, warum die Stationsaufgabe 4 (‘personliche Uni-
form’) in Simmering gar nicht und am Schulschiff sehr selten bearbeitet wurde. Optimie-
rungsideen wurden vorgestellt. Dass Station 7 so selten besucht wurde, verwundet wenig,
da sie als 'Extra-Station' nur einen Raum firs Erfinden zusatzlicher Aufgabenstellungen
bereithalten will. Wie in 8.2.7 beschrieben, kdnnen aus der Tatsache, dass die Station

Uberhaupt besucht wurde, Schlussfolgerungen angedacht werden.
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8.3.1. Geschlechtsspezifischer Blick auf die Ergebnisse

Die Zielgruppe'* sowie die Klassen'* setzten sich aus jeweils verschieden vielen weiblich
und mannlich sozialisierten Kindern/Jugendlichen zusammen. Um hier einen reprasentati-
ven Blick auf die Geschlechterverhaltnisse werfen zu kénnen, wurden fir diese Auswer-

tung die prozentuellen Anteile berechnet und wiedergegeben.
Diagramm 15 und 16 zeigen, wie

viel Prozent der Madchen und wie  Geschlechterverhaltnisse in bearbeiteten Stationen
viel Prozent der Jungs die jeweiligen ® weiblich ® mannlich 2. Klasse - Simmering

Stationen besucht haben. Im Dia-

gramm 15 zum Gymnasium in Sim-

mering zeigt sich, dass Station 2, 3

und 6 prozentuell von viel mehr

weiblichen Teilnehmendem besucht

Prozent der Madchen / Jungs

wurde. Ein vergleichender Blick auf

diese Stationen in Diagramm 16 1 2 3 4 5 6 7

Stationsnummer

zeigt, dass diese Tendenz in der

. . w Diagramm 15: Wieviel Prozent der Madchen/Jungs haben im G11 in
1.Klasse des Schulschiff nicht besta- Simmering an den einzelnen Stationen gearbeitet?

tigt wird. Im Gegenteil zu den Ergeb-

nissen des G11 haben an der Do-

. L Geschlechterverhaltnisse in bearbeiteten Stationen
nauinsel mehr mannliche Lernende

 weiblich @ ménnlich 1. Klasse - Schulschiff
das Angebot von Station 2 und 6 in 90 |
. . 80 -
Anspruch genommen. Bei Station 3 0 |
0
. . . . =2}
zeigt sich in den Ergebnissen des 5 60
. . . . = 50
Schulschiffs nur eine minimale Diffe- = & 20
(8]
B
renz von rund 6 Prozent. Die im G11 = %
. , T s 20 -
in Simmering von mehr mannlichen ¢ ,, -
N
. . <]
Teilnehmenden besuchte Stationen & °
1 2 3 4 5 6 7
1, wurde in der 1. Klasse von deut- Stationsnummer
lich mehr Madchen besucht. Einzig Diagramm 16: Wieviel Prozent der Méadchen/Jungs haben am

Schulschiff an den einzelnen Stationen gearbeitet?

bei der Station 5 (‘Verkleiden') ist
eine ahnliche Beteiligung abzulesen. In beiden Diagrammen ist der Anteil der Jungs um

ein klein wenig héher. Da die Differenz allerdings bei einerseits sechs (G 11) und anderer-

140 Die Zielgruppe setzt sich aus 23 weiblich und 26 ménnlich sozialisierten Schiler_innen zusammen.

141 In der 2.Klasse des G11 Simmering sind 11 Personen weiblich und 13 Personen méannlich sozialisiert. In der 1.Klasse
des Schulschiff waren es 12 weibliche und 13 méannliche Teilnehmende.
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seits drei Prozent liegt (das entspricht einem Lernenden), kann auch hier nicht behauptet
werden, dass das Angebot hauptséchlich ein Geschlecht angesprochen hatte. Die deut-
lich starkere Nutzung der Station 4 (‘personliche Uniform') von 46 Prozent der Jungs in
der ersten Klasse hingegen, markiert eine Tendenz, der erstmal nichts entgegen zu halten
ist. Obwohl es sich fast aufdrangt, diese mannliche hohere Beteiligung mit dem traditionell
eher mannlich konnotierten Thema der 'Uniform' zu argumentieren, ist von voreiligen
Schlusse abzuraten. Denn: Station 4 wurde in Simmering gar nicht besucht und wie sich
speziell bei Station 1, 2 und 6 drastisch zeigte, kann von der geschlechtsspezifischen Ten-

denz in einer Klasse nicht auf eine grol3ere Gruppe geschlossen werden.

Das selbe gilt auch fir die Ergebnisse von Station 7. Die so entgegengesetzten Trends
der genannten Stationen (1, 2 und 6) in Simmering und an der Donauinsel kénnten durch

vielfaltige Faktoren*?

mitbestimmt sein. Dies misste sehr genau untersucht werden.
Ohne genauere Untersuchungen weiter méglicher EinflussgréRen auf die Startionenwahl
ist auch das zusammengezahlte Ergebnis beider Schulen, dass an Station 1, 2, 3 und 6
prozentual mehr weibliche Teilnehmende arbeiteten, wenig aussagekraftig. Das selbe gilt
auch fir die Stationen 4 und 5, die insgesamt prozentual von mehr mannlichen Lernenden

besucht wurde.

Insgesamt haben die Gruppe der mannlichen und die Gruppe der weiblichen Personen
ahnlich viele Stationen bearbeitet'**. Wieder zeigen sich geschlechtsspezifisch entgegen-
gesetzte Tendenzen in den beiden Klassen: In Simmering haben die Madchen um rund
20% mehr Aufgaben bearbeitet, als die dortigen Jungs. Am Schulschiff waren es dahinge-
gen die Buben, die um 10% mehr Stationen besuchten als ihre weiblichen
Klassenkolleg_innen. Auf alle 148 bearbeiteten Stationen bezogen, haben - klasseniber-
greifend berechnet - die weiblichen Schiler_innen rund 5% mehr Stationen bearbeitet:

Die 23 jungen Frauen haben acht Stationen mehr bearbeitet, als die 26 jungen Méanner.

Wie in der Einleitung zu diesem Kapitel 8 versprochen, soll hier zudem auf Beispiele von
entstandene Arbeitsergebnissen verwiesen werden, die Potentiale aufweisen, heteronor-

mative Zweigeschlechtlichkeit in Frage zu stellen.

Als erstes Beispiel méchte ich auf die, bereits in 8.2.1 ausfiihrlicher beschriebene — von
den Schuler_innen selbst initiierte — 'Gruppenarbeit' erinnern. Dabei haben sich sieben
mannlich sozialisierte Lernende in ihren fiktiven Biografien (Station 2) durch eine ausge-

dachte, queere Familienstruktur, bestehend aus zwei oder drei Vatern und deren zirka

142 Beispielsweise dem soziokulturellen Umfeld oder der Gruppendynamik innerhalb der Klasse.

143 Die weiblichen Teilnehmenden haben 78 (52,7%) und die mannlichen TN haben 70 (47,3%) der insgesamt 148 (100%)
Stationen bearbeitet. Die Differenz liegt bei rund 5 Prozent.
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funf Kindern Uber die Grenzen der eigentlichen Aufgabenstellung (Einzelarbeit) miteinan-
der ‘familiar' verbunden. Die Motivation dieser Teilnehmenden bestand allerdings vorder-
grindig darin, moglichst 'absurde’ Dinge miteinander zu kombinieren. Die erfundenen
Charaktere 'Miroslav Klose', sowie 'Olav', ‘Gunter’, 'Jahnny', 'Nicole', 'Kelvin' und ‘Marvin
Adidas' wurden in vielen Details als 'abstofRend' und verriickt beschrieben. Unter anderem
zeigen die Steckbriefangaben von vier Teilnehmenden, dass ihre Figuren in einer Mullton-
ne leben, dass es ihnen nicht darum ging, eine sozial wertgeschétzt (‘positiv bewertete’)
Figur zu erfinden. Ich vermute, dass es genau darum fir diese Schuler leicht und lustvoll
maglich war, 'schwule Liebesbeziehungen' zu verhandeln. - Ihr Ziel war es, mdglichst viel
'‘Anderes' und 'Nicht-normatives' in die Figuren zu packen. Durch dieses Vorgehen haben
sie eine Auseinandersetzung mit dem Anderen initiiert (vgl. Kapitel 5.2.5). Sie haben sich
frei ihrer Klischeevorstellungen bedient, dadurch aber samtliche, in der Gesellschaft mar-
ginalisierten Themen wie Behinderung, Altern, Homosexualitat oder Wohnungslosigkeit
angesprochen. Ich sehe in diesem Gruppen-Projekt viel Potenzial fir die Lernenden. Von
einer qualifizierten Lehrperson begleitet, kdnnte ich mir vorstellen, dass sie ihre Figuren
mitsamt ihrer 'fremden' Anteilen weiterentwickeln und dabei reale Lebensbedingungen
von beispielsweise schwulen und lesbischen Paaren recherchieren. Denn wo kdnnten
Olav und Franz den real 'geheiratet’' haben? - Oder leben sie doch nur in einer 'Eingetra-
genen Partner_innenschaft'? Wo 'durften’ sie ihre Kinder adoptieren? - Oder leben sie in

einer ganz anderen Welt, in welcher es nur Manner gibt?

Ein weiteres Beispiel fur eine Ubertretung normativer Vorstellungen von Zweigeschlecht-
lichkeit bietet Daniel mit der erfundenen Figur 'Alina Gayer'. Daniel verhandelt dadurch,
dass er sein fotografisches Abbild als weibliche 'Alina’ inszeniert, implizit die ihm selbst
zugeschriebene Geschlechtszugehdrigkeit. Indem er seinem ‘fremden Selbst' eine andere
Geschlechtsidentitat gibt, vollzieht er eine Grenziiberschreitung die fiir viele seiner Klas-
senkolleg_innen in Simmering vermutlich gar keine Denkoption war. Die Reflexionsanwort
(siehe 12.3) zeigt, dass auch Daniel, wie oben im Kontext der Familie 'Adidas' vermutet,
das 'Andere'/'Fremde' fokussiert: ,Mir hat das ‘fremde Selbst' am besten gefallen, well

man eine Person erfinden konnte, die nichts mit einem einem zu tun hat“.

Eine formal &hnliche Strategie verfolgten vier Teilnehmende am Schulschiff - allerdings in
Station 2. - Florian F. und Raphael lberarbeiteten ihr eigenes Foto mit traditionell weibli-
chen konnotierten Erscheinungsmerkmalen. Sie schminkten sich selbst mit rotem Lippen-
stift und blauem Lidschatten. Raphael veranderte zudem auch seine Frisur, indem er sich
zwei Haarzopfe gab. Katharina und Sarah dahingegen malten sich selbst einen Bart. Al-

lerdings betonten sie jeweils auch gleichzeitig weiblich konnotierte Merkmale: Sarah be-
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tonte ihre Wimpern und Katharina stellte sich mit rotem Lippenstift dar. Auch diese vier
Teilnehmenden stellten wie Daniel implizit, die ihnen zugeschriebene, eindeutige Ge-
schlechtszugehdrigkeit in Frage und tberschritten mit ihren Arbeitsergebnissen die Gren-

ze binarer Geschlechtsvorstellungen.

Durchaus auch erwdhnenswert ist im Kontext dieses Kapitels noch die Collage, die Sonja
auf ihrem unausgefulltem Steckbrief produzierte: Es handelt sich um ein Paar in Tanzhal-
tung. Eine Person setzt sich dabei aus einen mannlichen Kdérper mit weiblichem Kopf zu-
sammen. Die andere Figur hat dagegen einen weiblichen Kérper und einen méannlichen
Kopf. Mannliche und weibliche Erscheinungsformen werden in einer Figur vermischt.
Durch die Tanzhaltung bilden die beiden Figuren eine Einheit. - Inwiefern Sonja die Aufga-
benstellung, ein fremdes Selbst zu erfinden damit verfolgte und sich als 'Zweiheit' darstell-

te, oder ob sie meinte, es ginge darum 'irgendeine Collage anzufertigen', wissen wir nicht.

Bezlglich der Collagen fallt weiters ins Auge, dass ausschlieBlich weibliche Personen
eine menschliche Collage angefertigten und dabei (bis auf Najwa) immer jugendliche, wei-
Be, gesunde, 'glatte’ Frauen-Abbilder wahlten und reproduzierten, die dem gangigen
Schonheitsideal entsprechen. Dies mag mitunter sicher im Ausgangsmaterial der Magazi-
ne anlegt sein. Wie das Beispiel von Najwa aber zeigt, kénnte ein Portrait aber auch ganz
anders zusammengesetzt werden. Am Beispiel dieser Collagen, ware es denkbar eine
kiinstlerische Auseinandersetzung mit (Schonheits-)ldealen und Kérperbildern anzusetzen
(siehe Kapitel 3.5.1).

Um Beispiele aus Station 5 (Verkleiden) fur dieses Kapitel heranzuziehen, fehlen eindeuti-
ge Selbstbeschreibungen der Schiler_innen. Eine subjektive Interpretation der ge-
schlechtsspezifischen Erscheinung ware eine gewaltvolle Zuschreibung von aul3en.

Die angeflihrten Beispiele bestétigen, dass das entwickelte Vermittlungskonzept, wie in

5.2.5 implizit eingefordert, Raum zur kinstlerischen Infragestellung einer binaren Ge-

schlechtervorstellungen bietet.
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8.3.2. Gesamtergebnis des Feedback-Fragebogens

Insgesamt habe ich 46 mehr oder weniger

L B . SEHR VIELNEUES | (kennen-)GELERNT
vollstandig ausgefiilite Fragebdgen erhal-

. . W s18 X s17
ten. Ein_e Teilnehmende r aus dem
Schulschiff hat keinen Fragebogen abge- X7 X0
geben.

. .. % XS]A XSS %
Die Zusammenfuhrung aller Angaben % _ flmg e 3 %
(Simmering und Schulschiff) der Koordina- | £ Xsu S4ka g
ten-Skala am FB-Bogen ergibt ein Stim-
mungsbild*** (Diagramm 17), dass bereits " s
in 8.1 angekundigt wurde: Eine deutliche
Mehrheit hat den erlebten Unterricht als X1 Xz

X5 NIX GELERNT -

eher spannend, denn langweilig empfun-
Diagramm 17: Gesamtbewertung 1. + 2. Klasse

den. Was das Ausmal’} an Gelerntem be-

trifft, zeigt sich keine klare Tendenz. Es gibt sowohl Einige, die auf der Skala beschrieben

nichts oder eher nichts gelernt zu haben, als auch Einige die viel neues oder eher viel ge-

lernt haben. Zudem gibt es auch mehrere Markierungen im mittleren Bereich, die angeben

weder viel noch gar nichts gelernt zu haben.

Dies entspricht in etwa der Vielschichtigkeit der Antworten auf die erste offene Frage des
FB-Bogens: ,Was hast du gelernt?”. Zusammengefasst konnen die Selbsteinschatzungen
des Lerneffektes mit ,Von ‘Nichts' bis 'Sehr viel Verschiedenes™ beschrieben werden:
Knapp mehr als ein Viertel (13) der TN meinten, Nichts gelernt zu haben. Ein weiters
knappes Viertel (11) machte keine Angabe. Insgesamt acht Personen gaben unkonkrete
Antworten wie ,keine Ahnung*, ,Nichts Neues*, ,Vieles" oder ,(sehr) viel Neues“. Im-
merhin ein Drittel (16 TN) machte jedoch konkretere Angaben: Hauptséachlich wurden Fer-
tigkeiten wie ,Unterschreiben” (3 TN), ,Fotografieren®, ,[Gesichter] Zeichnen“, ,Lustig
Verkleiden“ und ,Bilder verandern“ genannt. Darliber hinaus wurden die Fahigkeiten
JFantasie freien Lauf [zu] lassen” und ,ohne Hilfe frei arbeiten“ genannt. Im Bezug auf
Kunst wurden ,viele Arten von Kunst®, ,dass es ein Gurkenportrait gibt‘ und ,dass

man sich in der Kunst nicht verstecken muss*“ von einzelnen Personen gelernt.

144 Auf Diagramm 17 sind die 22 Kreuzchen zu sehen, wie sie definitiv auf den Feedbackbdgen eingetragen wurden. 24
Personen haben die Aufgabe, ein Kreuzchen in dieser Skala zu positionieren, nicht erfillt.- Ich vermute, dass ich mehr
direkte, klarere Angaben erhalten hatte, wenn ich um zwei Positionierungen auf je zwei verschiedenen Spektren
gebeten hatte.

119



Antworten, welche von mindestens zwei Personen genannt wurden sind hier und im wei-

teren kursiv gesetzt.

Die erhobene Vielschichtigkeit bestatigt die, in 5.1.2 beschriebene Ansicht konstruktivisti-
scher Didaktik, dass gebrachte Inputs einer Lehrperson immer verschiedene Wahrneh-
mungen bei den Lernenden auslésen. Wie die gebotenen Lerninhalte von den einzelnen
Teilnehmenden rezipiert werden, ist immer von je individuell gemachten Vorerfahrungen

und den je personlichen Lebenssituation mitbestimmt (vgl. Kolhoff-Kahl 2013:117-118).

Der gro3e Anteil jener Schiler_innen, die meinten ,nichts* gelernt zu haben oder die kei-
ne (konkrete) Antwort formulierten, lasst die Vermutung zu, dass es flr die Schiler_innen
schwierig ist, Gelerntes zu benennen. Diese Vermutung ist, meines Erachtens nach zulas-
sig, weil der Schulalltag dies selten einfordert und die Kinder/Jugendlichen darin nicht ge-
bt sind. Weiters ist zu sagen, dass das Angebot selbst sehr Vielschichtig war. - Um spe-
zifischere Antworten zu erhalten, konnte versucht werden eine solche Frage Kleinteiliger
zu formulieren'®. Durch die altersgemaRe Formulierung der Lernziele (,Was du lernen

kannst) kdnnten die Kinder zudem ihre eigenen Lernprozesse leichter reflektieren.

Die zweite offene Frage des FB-Bogens ,Was war lustig?” ergab neben sieben ,Alles*-

Antworten und einer fehlenden Antwort, ein deutliches Ranking der Stationen: Als lustigste
Stationen wurde in den insgesamt 46 Fragebtgen mit 12 bzw. 11 Nennungen Station 1
('Ein fremdes Selbst erfinden’) und Station 5 ('Verkleiden') genannt. Der Grol3teil der
Nennungen (jeweils 9) kam dabei allerdings aus der 2. Klasse des Gymnasiums in Sim-
mering. Dies steht sehr wahrscheinlich in Zusammenhang mit den schulspezifischen Be-
dingungen in den Station 1 (siehe 8.2.1) und 5 (siehe 8.2.5). Am Dritthaufigsten wurde
Station 2 ('Foto liberarbeiten') mit 9 Nennungen als lustig beschrieben, diese aber mit
deutlich haufigeren Angaben (6) aus der ersten Klasse des Schulschiffs. Hier konnte die
Ursache in den materiellen Ausgangsbedingungen (siehe 8.2.2) und der daraus verscho-
benen Aufgabenstellung liegen. Scheinbar machte es den Kindern mehr Spaf3, die groR3-
formatigere Abbildung ihres Gesichts zu verandern. An der Bearbeitung der Stationen 3
(‘Unterschreiben’) und 6 (‘Dinge') hatten jeweils vier Personen Spal3. Station 4 (‘persén-
liche Uniform’) und 7 (‘Selbst eine Aufgabe erfinden’) wurde laut FB-Umfrage von nieman-

den als lustvoll empfunden.

145 Beispielsweise mit begonnen Séatzen, die fertig gestellt werden sollen: ,Ich habe in der Stunde gelbt ... Ich habe zum
ersten Mal... Die Beispiele aus der Kunst waren ... Die Arbeitsweise war fur mich ...".
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Die offene Fragestellung des FB-Bogens, was schwierig gewesen sei, beantworteten 27,

also fast 60 Prozent der Teilnehmenden mit ,nichts". Sieben Personen machten dazu
keine Angaben. Auf zwolf FB-Bégen wurden konkrete Angaben gemacht. Das entspricht
einem Viertel der abgegebenen Fragebdgen: Jeweils drei Personen beschrieben Station
1, 2 und 4 als schwierig. Dazu ist anzumerken, dass in 8.2.4 konkrete ldeen genannt wur-
den, um die Aufgabenstellung der Station 4 (‘persénliche Uniform") zu erleichtern. Damit
konnte auch der Effekt einer h&ufigeren Bearbeitung dieser Station erreichen werden. Bei
der ersten Station benannte dabei ein_e Schiler_in aus dem G 11 das ,Zeichnen“ als
schwer. Weiters wurde von Lernenden des Schulschiffs zweimal Station 7 angeftihrt (,Ein
eigenes Kartchen zu schreiben mit einer Aufgabe“). Wie in 8.2.7 beschrieben, kdnnte
darin ein Grund gelegen haben, warum diese Aufgabenstellung in der 1. Klasse nicht be-
arbeitet wurde. Eine weitere Person aus dieser Schule nannte zudem die 3. Station ('Un-
terschreiben’). Es kann festgehalten werden, das mehr als die Halfte der Schiiler_innen
die Arbeitsaufgaben als 'nicht schwierig' empfanden. Dass allerdings ein Viertel sehr ver-
schiedene Antworten gab, bestatigt wiederum die konstruktivistisch-didaktische Perspekti-

ve, dass Lernprozesse individuell verschieden sind (siehe 5.1).

Die vierte, offene Frage des FB-Bogens ,Was war fir dich interessant?“ wurde auf 39 der

46 abgegebenen FB-Bbdgen beantwortet. Neun Personen machten demnach dazu keine
Angaben. Acht weitere Personen beschrieben ,alles* als interessant. Von vier
Schiler_innen kam die Rickmeldung, dass ,nichts* fir sie personlich interessant war. Als
am Interessantesten, so kann aus den restlichen Rickmeldungen geschlossen werden,
waren Station 1 (‘fremdes Selbst’), 5 ('Verkleiden’) und 6 (‘Dinge’). Station 5 wurde am
haufigsten (neunmal) genannt, 1 und 6 einmal seltener (achtmal). Die Nennungen fur Sta-
tion 1 kamen ausschliel3lich von den Personen des Gymnasiums in Simmering. Das ver-
wundert nicht, denn am Schulschiff wurde die Aufgabenstellung von der Mehrheit ‘falsch’

aufgefasst (siehe 8.2.1). Station 2 und 3 wurden viermal erwahnt, Station 7 zweimal**°,

Mit Blick auf alle Stationen kann gesagt werden, dass durchaus jede Station, bis auf die
Nummer 4 (‘perstnliche Uniform') flr einzelne Personen interessant war. Optimierungs-

mdglichkeiten der Station 4 wurden in 8.2.4 beschrieben.

Zur Multiple-Choice-Frage ,In welcher Station hast du am Meisten gelernt” ist anzumer-

ken, dass auf 21 der 46 Fragebdgen entweder keine Angabe (neunmal) oder bis zu funf

Stationen angekreuzt wurden. Zwei Personen gaben schriftlich an, dass sie bei ,keiner*

146 Hierzu ist anzumerken, dass Station 7 von insgesamt drei Personen besucht wurde (siehe 8.2.7).
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am Meisten gelernt haben. Werden alle gemachten Kreuzchen summiert, zeigt sich, dass
Station 3 (‘Unterschreiben’) und Station 1 (‘fremdes Selbst’) am Oftesten genannt wur-
den. Zwolf der insgesamt 16 Nennungen zu Station 3 kamen vom Schulschiff. Diese Diffe-
renz, sowie auch implizit problematische Aspekte dieser Aufgabenstellung wurden in 8.2.3
diskutiert. Station 1 wurde neun von zwoélfmal von G 11-Lernenden erwahnt. Interessant
ist, dass genau bei diesen Aufgaben Geschriebenes eine Rolle spielte. Daraus kann die
sehr wage Vermutung formuliert werden, dass Kinder/Jugendliche aufgrund der vielen
Schreibarbeit in der Schule ‘lernen' mit ‘etwas schreiben’ verbinden. Dieser wagemutigen

These steht die haufige Nennung (acht bis neunmal) der Stationen 2, 5 und 6 entgegen.

Werden nur die 24 Fragebtgen mit Einzelnennungen bei der Multiple-Choice-Frage be-
trachtet, bestatigt sich die beschriebene Tendenz zu einem grof3en Teil: An der meistge-
nannten Spitze stehen Station 1 und 3 (jeweils 5 Einzelnennungen) gefolgt von den Sta-
tionen 2 und 6 (jeweils 3 Einzelnennungen). Fiur jeweils zwei Personen war es exklusiv
die Station 5 beziehungsweise die Station 7, in welcher sie am Meisten gelernt haben. -
Auch hier bestétigen sich die Aussagen der konstruktivistischen Didaktik, dass Lernen
beim Lernenden passiert und innerhalb einer Schulklasse sehr individuell verschieden

sein kann.

Die offene, vorletzte Fragen des FB-Bogens ,Was wirdest du anderes machen?“ beant-

worteten 22 Personen mit ,nichts“. Daraus ist zu schliel3en, dass fast die Halfte der Teil-
nehmenden, die den Fragebogen ausflllten, mit dem Unterricht, so wie er war, zufrieden
war. Acht Personen, fast ein Funftel, machten dazu keine Angaben. Drei Personen ant-
worteten mit ,keine Ahnung". Ebenso drei Personen benannten, dass sie etwas bestimm-
tes Anders machen wirden, gaben dazu aber keine naheren Hinweise: Die Kommentare
lauteten ,ein bisschen interessanter den Unterricht gestalten“, ,alle spannender,
.manche Stationen spannender machen® und ,Station 7“. Neun Personen lieferten
sehr unterschiedliche, konkrete Ideen: Was die Rahmenbedingungen betrifft, wurde ,lei-
ser sein” und ,mehr Stifte* genannt. Als konkrete Verdnderungsideen zu den Stationen
wurde ,die Uniform herstellen und ,fremdes Selbst:selber Zeichnen“ genannt. Weite-
re, vom erlebten Unterricht unabhangige Arbeitsvorschlage waren ,Federpenal anma-
len“, ,mehr Elektronik einbauen” und ,fliegende Flugzeuge aus Papier“. Eine Person

gab an, dass sie ,alles" anders machen wiirde.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fast die Haélfte der Teilnehmenden
nichts am Unterrichtskonzept &ndern wirden. Von fast einem Viertel kamen keine Aussa-

gen. Die Antworten des Ubrigen Viertels beschrieben vereinzelt und individuell verschie-
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den Bedurfnisse nach spannenderem, interessanteren Unterricht; einer Veranderung der
Stationen 2, 4 und 7; Ruhe und mehr Material. Fiinf Personen davon machten konkrete

Arbeitsvorschlage.

Die letzte offene Frage des FB-Bogens ,Méchtest du mir sonst noch etwas zum Unterricht

von heute sagen?* wurde auf 38 der 46 Fragebdgen beantwortet. Allerdings lautete die

Antwort von 15 Personen ,nein“. Zwei Personen des G11 beschrieben, dass die ,Statio-
nen etwas langweilig" waren. Eine Person der 1. Klasse formulierte, dass sie ,keine
Stationen” mag und sich ,Teamwork" wiinscht. Dass sich Stationen und Teamwork nicht
ausschlieRen, zeigen die in 8.2.1 beschriebenen Arbeitsergebnisse von sieben Steckbrie-
fen, die sich aufeinander beziehen. Hier haben die Schiler_innen selbst ein offenes Feld

entdeckt, wie sie einzeln und doch im Team arbeiten konnen.

An mein personliches Lehrenden-Verhalten, wurde von zwei Teilnehmenden der zweiten
Klasse zuriickgemeldet, dass sie mir mein ‘gestresst-sein' angemerkte haben. Eine der
Schiler_innen formulierte den Tipp oder ihr Bedirfnis danach, dass ich ,etwas lauter
sprechen” solle. Eine weitere Person formulierte, dass die “Einleitung zu lange® war.
Die Mdglichkeit eines alternativen Vorgehens am Beginn wurde bereits in 8.1.1 skizziert.
Eine Person antwortete mit ,Sie waren sehr freundlich“. Zwei Personen haben sich be-
dankt.

Auf das Unterrichtskonzept bezogen, beschrieben zwei Schiiler_innen, dass es ,mal et-
was anderes als sonst* war. Drei Personen betonten, dass ihnen der ,Steckbrief gefal-
len“ habe. Ein Flnftel der Antworten (9) formulierte allgemeines positiv-lobendes Feed-
back: Sechs Schiiler_innen betonten, dass sie Spal3 hatten (,Justig”). Funf Teilnehmende
antworteten mit ,Es war toll!"; eine_r mit ,es war gut”; jeweils eine weitere Person mit

.voll cool” beziehungsweise ,weiter so machen".
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9. Zentrale Ergebnisse des evaluierten Unterrichts

Nach einem groben Uberblick der wichtigsten Untersuchungsergebnisse, werden in die-
sem Kapitel die zentralen Resultate zu der, in Kapitel 6 formulierten, Gbergeordneten Ziel-
definition des Forschungsvorhabens présentiert. Abschief3end werden die, in 7.3 formu-

lierten, allgemeinen Ziele des Unterrichtskonzeptes selbst tberprift.

|| Die Evaluierung der erhoben Daten (Kapitel 8) ergab, dass die Schliler_innen das Ver-
mittlungskonzept als durchaus spannend und wenig langweilig empfanden. Als ‘beliebtes-
te' oder ‘erfolgreichste' Stationen kénnen Station 1 (‘fremdes Selbst)**” und 5. ('Verklei-
den') genannt werden. Diese Stationen wurden am Oftesten besucht und als lustig be-
schrieben. Auch waren es genau diese beiden Stationen, die fir die Mehrheit der Lernen-
den interessant war (vlg. Kapitel 8.3.2). Dartber hinaus kénnen auch Station 2 ('Fotos
Uberarbeiten')*® und 6 ('Dinge’) als erfolgreich beschrieben werden. Sie wurden von vie-
len als lustig (Station 2) beziehungsweise interessant (Station 6) bewertet und durchaus
oft besucht. Fir die weniger lustig oder interessant bewerteten Stationen 3 (‘Unterschrei-
ben’) und 4 (‘persénliche Uniform') wurden Ideen einer Neukonzeption skizziert (siehe
8.2.3 und 8.2.4). Die Zusatzstation 7 wurde von einzelnen als schwierig beschrieben und
von nur drei Teilnehmenden genutzt. Dennoch erscheint mir die Aufgabenstellung, wie in
7.4.7 und 8.2.7 argumentiert, als sinnvoll und nicht verdnderungsbedlirftig. Stationsiiber-
greifend wurde in 8.3.1 nachgewiesen, dass die angebotenen Aufgabenstellungen sowohl
weiblich als auch ménnlich sozialisierte Personen ansprechen. Die Arbeitsergebnisse der
einzelnen Stationen (siehe 8.2 und Anhang 12.4) zeigen ein breites Feld an thematischen

und technischen Zugéngen.

Die zentrale konstruktivistisch-didaktische Uberzeugung, dass Lernen individuell radikal
verschieden ist, wird durch die Heterogenitat der Feedback-Ergebnisse (8.3.2), vor allem
in Bezug auf Lernwert und Schwierigkeit bestétigt. Das entwickelte Vermittlungskonzept

versuchte den Schiiler_innen ausgehend von dieser Uberzeugung, eine Vielfalt an Anre-

147 In der Variante, wie sie im G 11 in Simmering bearbeitet wurde (8.2.1).

148 In der Variante, wie sie in der 1. Klasse am Schulschiff bearbeitet wurde (8.2.2).
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gungen, Aufgabenstellungen und Umsetzungsmaoglichkeiten zu bieten. Die Analyse des
ungemein, breiten Spektrums der Arbeitsergebnisse (siehe Kapitel 8.2 und Anhang 12.4)
bestatigt, dass die Lernenden dieses vielfaltige Angebot, entsprechend ihrer personlichen
Interessen und vor allem, geleitet von ihrer Lust*® (siehe Feedbackergebnisse 8.3.2),
auch individuell zu nutzen wussten. Die Verschiedenartigkeit der entstandenen Arbeiten
antwortet auf Forderungen konstruktivistischen Didaktik, wonach Schiler_innen mdglichst
eigene Losungswege finden sollten. Der Uberblick tiber die praktischen Resultate zeigt
zudem, dass eine grof3e Vielfalt in den Ergebnissen, sowie Fragmente zugelassen wur-

de150

Die Evaluation des gesammelten Materials, verwies auf zahlreiche, mdgliche weiterfiih-
rende Fragestellungen. Beispielsweise, inwiefern sich das personliche Mitentwickeln einer

Aufgabenstellung als Lehrende auf die Motivation der Schiler_innen auswirkt (vgl. 8.1.2).

In der Auswertung des Datenmaterials wurde zudem, vor allem an den Stationen 3 (‘Un-
terschrift’) und 4 (‘personliche Uniform') ein Veranderungsbedarf diagnostiziert. In den ent-
sprechenden Kapiteln 8.2.3 und 8.2.4 wurden, im Zuge dessen konkrete Vorschlage zu ei-

ner verbesserten Neukonzeption gegeben.

An zahlreichen Stellen wurde auf eine mogliche Weiterentfihrung der Unterrichtseinheit
hingewiesen. Konkret wirde ich, wie von Schiler_innen der 1. Klasse des Schulschiffs
vorgeschlagen (8.1.2), eine weitere Doppelstunde mit den Stationen anh&ngen. Dabei
wére es notwendig (siehe 7.3), im Einstieg die bisher entstandenen Ergebnisse innerhalb
der Lerngruppe in einer reflektierenden Zwischenbesprechung zu vergleichen. Denn nur
dadurch kénnen sich die Schiler_innen, gemal dem Ansatz der asthetischen Muster-Bil-
dung (5.2) mit bisher unreflektierten Mustern des Alltags bewusst auseinander setzen. In
Konsequenz daraus, kdnnten in dieser zweiten Runde neue Ideen ausprobiert oder span-
nende Ansatze weiterverfolgt werden. Auch eine mdgliche Verknipfung der einzelnen Sta-
tionsaufgaben untereinander, konnte vorgeschlagen werden®!. Die Ubersichtsliste (siehe
7.3) wirde weitergefihrt. Allerdings kdnnte die Lehrperson hier jeder_jedem Schiler_in
eine Rickmeldung®? dazu bieten, inwiefern die Aufgabenstellung in der ersten Doppel-

stunde gemar der schriftichen Formulieren auch tatsachlich erfillt wurde. So hatten die

149 Die Stationen, welche als besonders 'lustig’ und ‘interessant' bewertet wurden, sind auch jene, welche am Haufigsten
besucht wurden.

150 Diese Merkmale wurden von Kolhoff-Kahl (vgl. 2013:119-120; vgl. auch 1998) als wesentliche Forderungen der
konstruktivistischen Didaktik beschrieben.

151 Welche 'Dinge’ (Station 6) konnte firr die Rolle, die du in Station 5 ('Verkleiden') gespielt hast, wichtig sein? - Wie wiirde
dein ‘fremdes Selbst' (Station 1) die Fotos Uberarbeiten (Station 2)?

152 Die Riickmeldung kénnte mittels dreifarbiger Markierungen, wie in den Tabellen 3 und 6 (Kapitel 8.1), passieren. Uber
die Bedeutung des Feedbacks siehe 5.4.
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Lernenden auch eine Mdglichkeit ihre bereits entstandenen Resultate gegebenenfalls

nochmals bewusst zu Uberarbeiten.

Da Station 1 und 5 als besonders lustig beschrieben wurden (8.3.2), kdnnte in weiterer
Folge der, in Kapitel 5.2.4 beschriebenen Arbeitsansatz 'Eingefadelter Widerstandskon-
struktionen' (vgl. Kolhoff-Kahls 2007:179-187; 2009:191-193) intensiver verfolgt werden.
Losgeldst vom Thema der Selbstdarstellung, konnten aber auch ganz andere thematische
Schwerpunkte gesetzt werden: Beispielsweise Auseinandersetzungen mit 'der Wirkung
von Schrift' (8.2.3), 'inszenierter Fotografie' (8.2.5), 'Kunst und Alltag' (8.2.6), 'Kleidung'
(8.2.5) oder 'Schénheitsidealen' (8.3.1).

Im Bezug auf das in 7.3 formulierte, allgemeine Ziel des Vermittlungskonzeptes selbst,
kann Folgendes festgehalten werden: Die Schiler_innen haben durch praktisches Tun
(zeitgendssisch-) kiunstlerische Strategien der Selbstdarstellung kennengelernt. Das The-
ma selbst wurde allerdings dabei nicht bewusst reflektiert. Es kann aber gesagt werden,
dass - zumindest einige der Lernenden, wie in 8.3.1 exemplarisch gezeigt - im gestalteri-
schen Tun durchaus nicht-normative Moglichkeiten im Bezug auf die Darstellung des ei-
genen Selbst erprobt haben. Vereinzelt wurden also, wie mit dem Konzept beabsichtigt
(7.4), Muster-Storungen evoziert, wodurch die Schiler_innen neue Selbstdarstellungs-

muster gestalterisch hervorbrachten.
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10.  Schluss

AbschlieRend und riickblickend sollen hier nun allgemeine Ergebnisse dieser vorliegende

Diplomarbeit und gewonnen Lernerfahrungen meinerseits festgehalten werden.

Wie in der Einleitung beschrieben verfolgte das Unternehmen dieser Abschlussarbeit, ge-
mal Thorntons (2013) Modell ,Artist Teacher Researcher”, kiinstlerische, padagogische
und wissenschaftliche Kompetenzen bewusst zu nutzen und miteinander in Verbindung zu
bringen. Das ist gelungen: Ausgehend von meiner eigenen Arbeit als Kdnstlerin (Kapitel 2)
habe ich ein didaktisches Vermittlungskonzept (Kapitel 7) entwickelt, dass ich als Lehrerin

praktisch erprobt und in seinen Resultaten als Forschende untersucht habe (Kapitel 8, 9).

Entgegen dem wissenschatftlich tradierten Ideal 'entpersonalisierter Objektivitat', habe ich
in der vorliegenden Untersuchung meinem eigenen Selbst im Forschungsprozess eine
zentrale Stellung zugewiesen. Hierzu kann auf Morwenna Griffiths (vgl. 2010:167-185)
verwiesen werden, die argumentiert, dass ein Verstandnis tber das forschende 'Selbst'*>?
in seiner Position ausschlaggebend fur die Durchfiihrung und Einordnung von kunst- und

praxis-basierender Forschung*** ist.

Der thematische Ausgangsschwerpunkt 'kinstlerische Strategien der Selbstdarstellung'
wurde anhand meiner eigenen kunstlerischen Arbeit vorgestellt und als motivationsstiftend

beschrieben (Kapitel 2).

Dieser titelgebende, zentrale Themenkomplex wurde anschlieend einerseits aus kunst-
geschichtlicher und andererseits aus soziologischer Perspektiven betrachtet: Kapitel 3
gab einen ausschnitthaften Einblick in das Spektrum existierender Zugange zur kunstleri-
schen Selbst(re)prasentation. Eine wesentliche Orientierungshilfe, um die ungemein ver-
schiedenartigen Ausformungen aktueller Selbstdarstellungen zu fassen, wurde dabei in
den, von Martina Weinhart (vgl. 2004) herausgearbeiteten Strukturkategorien®*® gefunden
(3.4). Mit Hilfe von Petra Nolls (vgl. 2010) Strukturierung nach inhaltlichen Kriterien, konn-
te eine Bandbreite von aktuellen Beispielen kinstlerischer Selbstdarstellungsstrategien

prasentiert werden (3.5).

153 'Selbst' wird als physiologisch, wie soziokulturell in Raum und Zeit verkdrpert und eingebettet verstanden.
154 Arts-based, practice-based research.

155 Als Eckpfeiler der Gattung, beschreibt diese Autorin: die_den Kunstschaffende_n, den Spiegel, die Betrachtenden und
die Blicke.
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Mit Blick auf die schulische Zielgruppe, erwies es sich im Weiteren als sinnvoll, Ergebnis-
se der Jugendkulturforschung heranzuziehen (4). In Auseinandersetzung mit diesen so-
ziologischen Erkenntnissen stellte sich heraus, dass Selbstdarstellung ,in Form einer
marktorientierten Selbstinszenierung einen zentralen Stellenwert innerhalb der Lebens-

welt von Jugendlichen® (Seite 53) einnimmt.

Mittels dem, in Kapitel 5 vorgestellten Ansatz ‘Konstruktivistischer Didaktik', konnte argu-
mentiert werden, dass die Themenwahl 'kiinstlerische Strategien zur Selbstdarstellung'
ein hohes Potential besitzt, tiefgreifende Lernerfahrungen bei Schiler_innen auszulésen
(5.1.5). Im Konzept der 'Asthetischen Muster-Bildung' (Kolhoff-Kahl 2009, Kapitel 5.2)
konnten zentrale theoretische, wie praktische Anhaltspunkte fur die konkrete Unterrichts-
konzeption (Kapitel 7) gefunden werden. Zudem liefert dieser Ansatz eine vielverspre-
chende Auseinandersetzung mit, von der Jugendkulturforschung diagnostizierten, proble-
matischen Entwicklungen der Gegenwart (siehe Kapitel 4). Ausgehend von diesem didak-
tischem Konzept wurde, der reformpadagogischen Idee eines 'Offenen Unterrichts' fol-

gend, ein sogenanntes 'Lernen in Stationen' entwickelt.

In der Vorstellung des Vermittlungskonzeptes in Kapitel 7 wurden, neben Rahmenbedin-
gungen und Lehrplan-Bezligen konkrete Entwiirfe™® fur sieben einzelne Stationen vorge-
stellt. Ungeféhr im selben Zeitabschnitt wurde das Forschungsdesign (Kapitel 6) konkreti-

siert.

Nach einer intensiven, praktischen Vorbereitungszeit, in welcher Unterrichts- und Erhe-
bungsmaterial angefertigt wurde, kam es am 24. und 27. April 2015 zur praktischen Erpro-
bung des Konzeptes in zwei verschieden Schulklassen (siehe 8.1) mit insgesamt 47

Schiler_innen.

Das dabei erhobene quantitative und qualitative Datenmaterial wurde mittels verschiede-
ner, auch experimenteller Methoden™’ gesammelt, sortiert und zur Analyse aufbereitet.
Zum zentralen, erhobenen Datenmaterial gehért, neben Antworten eines Feedback-Fra-
gebogens der enorme Umfang an entstandenen, praktischen Arbeiten der Schiler_innen
(siehe Anhang 12.4).

Nach einer detaillierten Evaluation der erhobenen Daten (Kapitel 8) wurden in Kapitel 9

die zentralen Ergebnisse zusammenfassend wiedergegeben. Darin konnten zentrale

Aspekte des padagogischen Konstruktivismus bestéatigt werden. Ebenso konnte bewiesen

156 Zu jeder Station wurden Ziel, Aufgabe, Anleitung und Material klar beschrieben.

157 Da ich mich, bis jetzt noch mit keinem professionellen, digitalen Programmen zur Datenaufbereitung intensiv
auseinander gesetzt habe - allerdings wissenschaftliche Qualitatskriterien kenne - behalf ich mir mit selbst
angefertigten Tabellen die, zusammengeklebt eine Lange bis zu einem Meter und eine Hohe von 50 Zentimetern
erreichten.
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werden, dass konstruktivistisch-didaktische Forderungen erfillt wurden. Fir zwei Statio-
nen wurde ein deutlicher Verbesserungsbedarf festgestellt und in Konsequenz eine kon-
krete Neukonzeptionen vorgestellt. Aufbauend auf das erhobene Datenmaterial wurden

auch Mdoglichkeiten zur Weiterfiihrung vorgestellt.

Dass die Kinder / Jugendlichen den erlebten Unterricht als deutlich spannend und wenig
langweilig empfanden zeigt, dass sich die Zielgruppe durch das von mir entwickelte Ver-
mittlungskonzept angesprochen fiihlt. Es stellte sich zudem heraus, dass vor allem die
Stationsaufgaben 1, 2, 5 und 6 bei den Schuler_innen besonders viel Lust und/oder Inter-
esse, sowie zahlreiche, praktische Arbeitsansatze auslésten. Das Thema der Selbstdar-
stellung geriet in der 55 mindtigen Arbeitsphase meines Erachtens aus dem Fokus — aller-
dings konnte gezeigt werden, dass kiinstlerische Strategien der Selbstdarstellung motivie-

rende Ausgangspunkte flr kiinstlerisch-pragmatisches Handeln sein kénnen.

Das vorgestellte Vermittlungskonzept eignet sich demnach nicht explizit zur Auseinander-
setztung mit Fragen der Selbstdarstellung, sondern es — und das zahlt, meines Erachtens
padagogisch wie kinstlerisch vermutlich noch mehr — macht den Schiler_innen Spal3,
weckt Interesse und erlaubt, wie von Seiten der konstruktivistischen Didaktik gefordert,
vielfaltige individuelle Arbeitsergebnisse. Das, mit dieser Arbeit entwickelte Konzept er-
weist sich als produktiver Ausgangspunkt fiir vielféltige Unterrichtsvorhaben: Da verschie-
dene Aufgabenstellungen (Stationen) erprobt wurden, kénnten durchaus auch andersarti-
ge 'Spielarten' ausprobiert werden. Fur den praktischen Schulalltag macht es beispiels-
weise manchmal vielleicht auch Sinn, den Lernenden die Wahl zwischen zwei Aufgaben-
stellungen offen zu lassen. Jede der Stationen kdnnte dartiber hinaus auch als allgemei-
nes Unterrichtsthema formuliert werden und als Einstieg fur eine, thematisch durchaus

auch andere Fokussierung herangezogen werden (Beispiele siehe Kapitel 9 und 8.2).

In der praktischen Durchfiihrung ist die Thematik meines eigenen kinstlerischen Schaf-
fens vordergrindig aus dem zentralen Fokus geraten. Allerdings ist festzustellen, dass
die, mich kinstlerisch leitende Auseinandersetzung mit meinem eigenen Selbst, auf einer
anderen Ebene mit diesem Diplomprojekt bearbeitet wurde: Ich habe, ahnlich wie im an-
fangs vorgestellten Werk 'Selbstportrait(s) tbermalt Nr. 1-9' verschiedene ldentitaten mei-
nes Selbst beleuchtet. Damit konnte und sollte es nicht darum gehen, mich als ‘fertige'
Klnstlerin'*®, Lehrerin®™® und Forscherin®®® zu inszenieren. Sondern, ich habe versucht,

einzelne Kompetenzen dieser Identitaten miteinander in Verbindungen treten zu lassen

158 Ich habe kein freies kiinstlerisches Fach studiert.
159 Ich habe noch wenig Praxiserfahrung.

160 Ich habe noch nie an einem gréReren Forschungsprojekt mitgearbeitet.
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um mir dadurch Freiheiten und Wahlmdglichkeit bewusst zu machen. Der Reflexionspro-
zess dieser Diplomarbeit gibt mir keine Klarheit dartiber, ob ich nun Lehrerin, Klnstlerin
oder Forscherin bin, beziehungsweise 'sein/werden mdchte'. Im Gegenteil: Ich habe er-
fahren, dass ich Kompetenzen in allen drei Bereichen besitze und diese Qualitdten auch
in Wechselwirkung miteinander nutzen kann. Mit Hilfe des Modells 'Artist Researcher Tea-
cher' (Thornton 2013) konnte ich mein eigenes Selbst im Bezug auf meine vielschichtigen
Ressourcen reflektieren. Dies lasst mich mit erhdhter Zufriedenheit auf meine Studienzeit
blicken und gibt mir Selbstsicherheit fir meine berufliche Zukunft. Inwiefern der Reflexi-
onsprozess dieser Diplomarbeit in weiterer Folge zu fachinhaltlicher Qualitatssteigerung in

meinem zuklnftigen Unterricht beitragt, misste wohl separat erforscht werden.
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12. Anhang

12.1. Abbildungen der eigenen kiinstlerischen Arbeit

12.1.1. Selbstportrait(s) Gbermalt Nr. 1-9
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12.1.2. Subjekt-Objekt Teil_1

Ansicht A:

Ansicht B:
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12.1.3. Selbstportrait(s) iberndht Nr. 1-17 / Seite Aund B
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12.2. Material der Durchfiihrungen

12.2.1. Arbeitsregeln

¥ Arbeitsregeln X

Es geht darum maoglichst viele verschiedene Ideen umzusetzent
Zuerst gesamten Arbeitsauftrag durchlesen. Erst dann beginnen.
Pro Station arbeiten maximal § Personen

Jede_r bearbeitet die Aufgaben an der Station fur sich (Einzelarbeit, keine Team-
Arbeit).

Mach so viel du willst zu einer Aufgabe. - Mindestens aber das, was als
‘mindestens' steht! (Ausnahme: Es wartet schon jemand sehr lange um in diese
Station zu kommen.)

Bitte so leise sprechen, dass es nur die Personen haren, die gerade in der
gleichen Station sind, damit die anderen nicht gestért werden.

Die Einstellungen bei den Kameras so lassen, wie sie sind! - Bitte sorgsam mit
den Kameras umgehen!

Wenn bei einer Station alle Arbeitsschritte erledigt sind:

1. Alles so zurickraumen, wie vorgefunden.

. Arbeitsergebnisse bitte in dein personliches Kuvert geben. (Ausnahme:
‘Unterschriften-Station': hier Names-Zettel liegen lassen. Nur evtl.
Schmierzettel ins Kuvert.)

3. Einen Punkt fir die erledigte Station auf die Ubersichts-Liste kleben
4. Zu einer neuen Station gehen.

~

‘Wenn gerade keine interessante Station freiist, gehe zur Station 7 'SELBST
ERFINDEN' und erfinde selbst eine Aufgabe und l5se sie

Ende:
1. Personen an der Station raumen den Ort zusammen. Material einsammeln
und zu mir bringen.

Einen ruhigen Sitzplatz suchen. Reflexions-Frage (ist im Kuvert) auf Zettel
beantworten und ins Kuvert zuriick geben.

Personliches Kuvert mit allen (‘auch angefangen!) Arbeitsergebnissen zu mir.
. Feedback-Bogen ausfillen + abgeben. (Keinen Nament)

N

~w

12.2.2. Feedback - Fragebogen

FEEDBACK: Wie war's (r dich?

SEHR VIEL NEUES

{kennen-)yGELERNT

‘Was war flir dich interessant?

In welcher Station hast du am Meisien gelemi?

LANGWEILIG

N

=

ONINNTLS

‘Was wirdest du anders machen?

Was hast du gelerni?

Wikchiest du mir sonsi noch edwas zwm Un

micht von heute sagen?

Was war husg?
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12.3. Antworten der 2. Klasse auf die Reflexionsfragen

Reflexionsfrage: ,Welches deiner Ergebnisse findest du besonders gelungen und wes-
halb? - Beschreibe in ein paar kurzen Sé&tzen, welchen Teil von dir selbst du damit gut

ausgedrtickt hast.” [In der 1. Klasse (Schulschiff) wurde die Frage nicht beantwortet.]

Schiiler_in Antwort

Adem [Station 1 + 2] ,Ich habe das Ubermalen und fremderselbst gut gemacht®

Azad [Station 1] ,Baxman, weil es eine gute Idee fir einen Helden ist. (finde
ich)*

Berni [Alles] [Station 2] ,Alles weil es super gelungen ist. Ich habe alles ange-
malt.”

Bianca [Station 1] ,Station 1, da habe ich mich namlich extra bemuht"

Daniel [Station 1] ,Mir hat das “fremde Selbst* am besten gefallen, weil man

eine Person erfinden konnte die nichts mit einem zu tun hat.“

Diana [Station 1] ,Es war interessant und richtig cool. Das beste war der Steck-
brief."

Elias [Station 2] ,Ich finde das Ubermalen toll.*

Emilija [Station 1] ,Der Steckbrief hat mir am besten gefallen weil man eine Per-

son erfinden konnte.”

Faris [Station 1] ,Ich finde, dass mir das mit einer Person zu erfinden mir sehr

gut gelungen ist.”

Gazel [Station 1] ,Steckbrief hat mir am besten gefallen!! Weil man selber et-

was erfinden konnte.”

Julia [Station 1] ,Steckbrief*

Kathi [Station 1] ,Steckbrief hat mir am besten gefallen!!! Der Rest war ein
bisschen langweilig. Mir hat der Steckbrief gut gefallen weil man einmal

weis erfinden konnte."

Kevin [Station 5] ,Das Verkleiden, weil man der Fantasie Freien Lauf lassen

kann.”

Lisa-Sophie |[Station 2] ,Ich finde es sehr gelungen. Finde es sehr bunt. Finde das es

schone Farben sind.”

Markus [Station 5] ,Das Verkleiden*
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Maxi [Station 5] ,Verkleiden, weil es sehr leicht war.”

Miran [keine Angabe]

Nico [Station 1] ,Weil ich gut gezeichnet habe.*

Niki [keine Angabe]

Philip [St6] ,Das mit den Dingen. Weil die Fotos gelungen sind.”

Pia [Station 7] ,Ich finde mir ist meine Selberstellung sehr gut gelungen, weil

ich gut schattieren kann...”

Sama [Station 6] ,Das Fotografieren der Dinge, weil ich meinen Titel cool finde
und die Art der Kombi.” [Titel: KISS ASAP]

Sara [Alles] ,Ich finde alles gut gelungen!”

12.4. Arbeitsergebnisse der Schiiler_innen

Die hier aufgelisteten Produkte aus dem Unterricht sind jeweils mit dem Vornamen
der_des arbeitenden Schiulerin_Schulers beschriftet. Die Reihung ergibt sich alphabetisch

und nach Schulklasse. Als erstes sind immer die Werke der 2.Klasse des G11 prasentiert.

12.4.1. Gesamtibersicht der Ergebnisse von Station 1

Unter jedem Steckbrief sind die Antworten auf die Reflexionsfragen der Arbeitsblatt-RUck-

seite angegeben:

Was hat die erfundene Person mit dir gemeinsam?

2. Uberlege, ob du dich mit deiner erfunden Person gut verstehen wiirdest. Warum ja/ Warum
nein?

Was magst du an deiner erfundenen Person nicht?

4. Was magst du an deiner erfunden Person gern?

Insgesamt drei Steckbriefe fehlen, da diese von den Schiler_innen nicht abgegeben wur-
den.
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Arbeitsergebnisse / Station 1 der 2.Klasse (G11):
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Arbeitsergebnisse / Station 1 der 1.Klasse (Schulschiff):
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12.4.2. Gesamtiibersicht der Ergebnisse von Station 2

Arbeitsergebnisse / Station 2 der 2.Klasse (G11):

BIANCA
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ELIAS

EMILIJA

JULLA
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KATHI

LISA-SOPHIE

PREHHJH
APPAREL

MIRAM
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SAMA

SARA
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Arbeitsergebnisse / Station 2 der 1.Klasse (Schulschiff):

CEDRIC

CHRISTIAN

DANIEL

FLORIANM F.
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FLORIAMN H.

KATHARINA
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LEON

MAJWA

RAPHAEL

SABINA
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SAMUEL

SARAH

12.4.3. Exemplarische Arbeitsprobe der Station 3

exemplarische Arbeitsergebnisse / Station 3 der 2.Klasse (G11)

Kathi Kohbach

Tabh,
V7Y 7
Vlbe ol

O gevissenhaft O energiegeladen
O liebevoll 0 mutig
O bestimmt (wei was siefer wil)

T (We dir oin passende Exgenschalt eI, e hier icht
e, scveo sie et i)

Lisa-Sophie Rappl

Erenergiegeladen
O liebevoll mut
O besimm (weifs was siefer i)

O gewissenhaft

e o o passendo Expenschal STV e e i
o, schves o her )

Kot
el ech

O gewissenhaft
Blieevol

O bestimmt (weif was siefer wil)

O energiegeladen

Womn o o passonde Egenschal ia,do er ek
S, scheio i hr )

LIz Sophie Ry

O gewissenhatt O energiegeladen
O tiebevoll muig

IR bestimmt (weif3 was siefer will)

WWern o i passende Exgonscha AR, ie e richt
. schves e her ey

Kothi
Kshbach

MW{W%‘?

O gewsssennaft O energiegeladen
O iiebevoll O mutig
X bestimm (weifs was sieler vil)

Wiem i e s Egensera obfat. e ot
Sen, s e e i)

O gewissenhat O energiegeladen
O liebevoll O mutig
O bestimm (wells was siefer i)

Ve o 6 passonas Egenschal VA, e bor ek
S, s i her iy

O gewissenhaft [ energiegeladen
O liebevol mut
O bestimmt (weiR was siefer wil)

Ve o o passende Egenscnat S, e i
S, schvaio i ir )

Liso ~-§</W@ “@fft

O gewissenhaft O energiegeladen
O liebevoll O mutig

O bestimmt (weift was siefer will)
H_ne

o i i passende Expenscha . i es riht
S, schveis sio et )

O gevissenhaft Egenem\ewe\aden
O liebevol mutg
O besimmi (weif was siefer wil)

" (Werm i in passende Eigensehaf erfa. e terricht
S, schvaio i it i)

O gewissenhat O energiegeladen

O liebevoll Omuiig

O bestimm (weifs was sieler wil)

e G 6 passende ERponschal STV e ier it
o

S, scheie s her
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12.4.4. Gesamtiibersicht der Ergebnisse von Station 4

Arbeitsergebnisse / Station 4 der 1.Klasse (Schulschiff):

J

e
FLORIAN F. FLORIAN H. JONATHAN
’% &u Alead-
LUCAS — Seite A LUCAS - Seite B NASREEN RAPHAEL

In der 2.Klasse / G11 wurde die Station 4 nicht bearbeitet.
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12.4.5. Gesamtiibersicht der Ergebnisse von Station 5

Arbeitsergebnisse / Station 5 der 2.Klasse (G11):
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MIRAN NICO_01

PIA_02 SAMA (& MAXIT)

AMA, JULIA, PIA, GAZEL

0

DANIEL, AZAD DIANA, PIA

SAMA, PIA (1) SAMA, PIA(2)

Arbeitsergebnisse / Station 5 der 1.Klasse (Schulschiff):

CHRISTIAN
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LEON_0Z MELANIE

MONIQUE MAJWA NASREEN
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12.4.6. Gesamtiibersicht der Ergebnisse von Station 6

Arbeitsergebnisse / Station 6 der 2.Klasse (G11):

=

BIANCA: "Das Wichtige DIAMNA [ohne Titel] EMILIJA: "Handy und Stifti

LISA-SOPHIE: Entspannt NIKI: "Das Seilklebeband

PHILIP: "Philip das Klebeband

PIA: Whatever [01] PlA: "Whatever [2]

SAMA: KISS ASAP SAARA [ohne Titel] 7l
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Arbeitsergebnisse / Station 6 der 1.Klasse (Schulschiff):

demalimn
PESE A LTS

L g
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12.4.7. Gesamtiibersicht der Ergebnisse von Station 7

Arbeitsergebnisse / Station 7 der 2.Klasse (G11):

SathlJlu-j

LISA-SOPHIE: ,Zeichne eine PlA: ,,Mache 1 Selbstportrait* und
Frihlingsblume und male sie schattiere es! * nur die Umrisse!
anschlieBend an!* Selberstellung*

sama: ,Mache ein Selbsthild &
schattiere es (oder schminken)
Anmalen nur schminken oder
Schattierung!“

In der 1.Klasse (Schulschiff) wurde die Station 7 nicht bearbeitet.
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13.  Abstract

Selbstdarstellung nimmt, in Form einer marktorientierten Selbstinszenierung einen zentra-
len Stellenwert in gegenwartigen, neoliberalen Gesellschaftsstrukturen ein. Jugendliche
sind in ihrem unmittelbaren Alltag in besonderer Weise mit dem Thema beschatftigt. In der
Kunst wurden und werden vielfaltige Formen der Selbst(re)prasentation entwickelt. Das
vorliegende Vermittlungskonzept bringt kiinstlerische Strategien der Selbstdarstellung in
die Schule. Orientiert an wesentlichen Aspekten der konstruktivistischen Didaktik und dem
Konzept der 'Asthetischen Muster-Bildung' (Kolhoff-Kahl 2009) folgend, wurde ein 'Offener
Unterricht' in Form von 'Stationenlernen’ angeboten. Insgesamt wurde das Projekt mit 47
Schiler_innen an zwei verschiedenen Gymnasien erprobt. Die begleitend geflihrte schul-
feldbezogene Praxisstudie evaluiert dieses Unternehmen und kommt zum Schluss, dass
darin Potenziale enthalten sind, die weit (iber das Thema der Selbstdarstellung hinaus ge-
hen.

In ihrer Diplomarbeit versucht die Autorin, gemafl dem Modell 'Artist — Researcher — Tea-
cher' (Thornton 2013) ihre kunstlerischen, p&dagogischen und wissenschaftlichen
Kompetenzen bewusst zu nutzen und miteinander in Verbindung zu bringen.

Keywords: Selbstdarstellung; Jugendliche; Kunst; Vermittlungskonzept; Konstruktivisti-
sche Didaktik; Asthetische Muster-Bildung; Stationenlernen; Schulfeldbezogene Praxis-

studie; Artist — Researcher — Teacher

[English Version]

According to contemporary structure of neoliberal society, the desire for market-compliant
self-expression is occupying a central position. Teenagers are confronted with this in a
very special way in their everyday life. Artists of the past and present developed mulitfari-
ous methodes to (re)present their self. The educational concept of this thesis involve artis-
tic strategies of self-expression in school. Pursuant to main aspects of constructivist di-
dactics and following the concept of 'Asthetische Muster-Bildung' (Kolhoff-Kahl 2009),
open learning with different tasks had been offered. The proposed approach had been
tested with 47 pupils from two grammar schools. An attendant practice-based research
about this project concludes that the capability goes beyond the scope of self-expression-
issues.

Under the terms of Thorntons (2013) triadic structure 'Artist — Researcher — Teacher' the
Author is trying to utilize and link her artistic, pedagogical and scientific skills in this
diploma thesis.

Keywords: Self-Expression; Teenager; Art; Educational Concept; Constructivist Didactics;
Asthetische Muster-Bildung; Open Learning; Practice-Based Research; Artist — Resear-

cher — Teacher
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14. Zur Autorin

Johanna Unger, BEd (* 1984 Steiermark) ist ausgebildete Haupt-
schullehrende fur Mathematik und Bildnerische Erziehung (PH Steier-
mark und Hogeschool Edith Stein, Niederlande). Sie absolvierte zahl-
reiche Lehrveranstaltungen an der Universitat Wien: einerseits von
2009 bis 2013 im Lehramt ,Psychologie/Philosophie’, sowie von 2010
bis 2013 im interdisziplindren Masterstudium ,Gender Studies'.

Seit Herbst 2009 Lehramtsstudierende an der Universitat fur ange-
wandte Kunst in Wien in den Klassen ,Kunst und Kommunikative Praxis* (Unterrichtsfach:
Bildnerische Erziehung) sowie seit Herbst 2011 ,Textil - freie und kontextuelle kunstleri-
sche Praxis und Materialkultur® (Unterrichtsfach: Textiles Gestalten). Mit der vorliegenden

Diplomarbeit reicht sie den Abschluss dieses Studium im Mai 2015 ein.

Kontakt: j.unger@gmx.at
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