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Prozesse Asthetischer Bildung - hier verstanden als Schirmbegriff fiir die Schnitt-
stelle zwischen Bildungsprozessen und den Kiinsten (Dietrich et al., 2012) — werden
seit ihren institutionalisierten Anfingen unterschiedlichste, zuweilen gegenliufige
Funktionen zugeschrieben, wenn es um die Frage nach gesellschaftlicher Un-
gleichheit und Gerechtigkeit geht. Auf der einen Seite wurde mit der 6ffentlichen
Teilhabe an den Kiinsten oder der Implementierung von dsthetischen Fichern in
der Massenbeschulung die Hoffnung zu mehr sozialer Gerechtigkeit verbunden,
zur Befriedung von Konflikten sowie zu Demokratisierung von Gesellschaft. Auf
der anderen Seite wurden ebendiese Zuschreibungen von Anfang an Kritik unter-
zogen —etwa durch Pierre Bourdieus soziologische Analysen, der die Funktion der
Kiinste und ihrer Offentlichkeit darin verortet, gesellschaftliche Ungleichheit und
damit verbundene Ungerechtigkeit erst herzustellen: Gerade durch die inszenierte
Unzuganglichkeit der Kiinste distanzierten sich jene Klassen als privilegierte, die
eine Erziehung zum Geschmack fiir Kunst im eigenen Milieu reproduzierten (Bour-
dieu, 1979/2012). In diesem Sinne orientierten sich die Kritiken auch im deutschen
Diskurs um Asthetische Bildung zumeist an einzelnen Differenzlinien, bis in die
1990er Jahre mehrheitlich an der Differenz entlang von ungleichen Klassenver-
hiltnissen. Im Zentrum des Interesses von ungleichheitskritischen Perspektiven
standen mit grofer Mehrheit Arbeiter*innen und ihre Familien oder von Armut
betroffene Milieus. Der dariiber hinausgehende Einbezug (queer)feministischer
(Lath, 2002; Lith & Morsch, 2015; Settele, 2015) und rassismuskritischer (Bayer
et al., 2017; Haagen-Wulff & Mecheril, 2020; Mecheril, 2012;2015; Mérsch, 2012)
Perspektiven in den Feldern Asthetischer Bildung schaffte ab den 2000er Jahren zu-
nehmend ein Verstindnis fiir die Mehrdimensionalitit sozialer Ungleichheit und
damit verbundene Herrschaftsverhiltnisse, die in den beteiligten Institutionen
wie Schulen und Museen selbst eingelassen sind und von diesen hervorgebracht
werden.

Akteur*innen wie Peggy Piesche haben in Deutschland frith darauf aufmerk-
sam gemacht, dass etwa rassismuskritische Ansitze an den Schnittstellen zwischen
Kunst, Kultur und Bildung nicht ohne gleichzeitige Beriicksichtigung der Verwie-
senheit auf Geschlecht, Sexualitit und Klasse gedacht werden konnen (Eggers et
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al., 2009; Gelbin et al., 1999); dass es also gilt, unterschiedliche Dimensionen von
Ungerechtigkeit in ihren Wechselbeziehungen und gegenseitigen Abhingigkeiten
zu beachten (Crenshaw, 1989). Seit etwa 2020 lassen sich vermehrt explizite Be-
zugnahmen auf Konzepte der Intersektionalitit verzeichnen, zunehmend auch in
schulbezogenen Forschungszusammenhingen der Kunst-, Literatur-, Medien-,
Musik- und Theaterpidagogik (Abrego et al., 2023; Hiittmann et al., 2022; Kaiser,
2022; Litth, 2018; 2021; Mérsch, 2024).

Welche méglichen Bedeutungen intersektionale Perspektiven fiir Felder der As-
thetischen Bildung haben kénnen, mochten wir in unserem Beitrag beantworten:
Wir gehen davon aus, dass intersektionale Dimensionen von Ungerechtigkeit nicht
neu, sondern historisch gewachsen sind und von dort aus verstanden und analy-
siert werden konnen (hooks, 1994; Walgenbach, 2017). Mittels eines intersektional
eingestellten Blicks beleuchten wir Normalititskonstruktionen von Mehrfachprivi-
ligierung, die bis heute diskriminierend wirken und dennoch »weifSe Flecken« in der
Asthetischen Bildung sind: die weif$, minnlich, »gesunds, leistungsfihig und biirger-
lich geprigte Subjektposition (Schiitze & Madler, 2017). In dieser Perspektivierung
mochten wir nicht nur nach der Ausgrenzung fragen, sondern komplementir nach
dem damitverbundenen Profit: Wer oder was profitiert im Kontext dsthetischer Bil-
dungsprozesse davon, als >normal« zu gelten?

Asthetische Bildung - historisch perspektiviert

Aus historischer Perspektive sind intersektional verfasste Strukturen und Phino-
mene der Ungleichheit und Herrschaft kein Nebenprodukt Asthetischer Bildung.
Das Gegenteil ist der Fall: Asthetische Bildung verstanden als Schnittstelle zwischen
Bildung und den Kiinsten, die sich von der Geschmackserziehung bis hin zur Imple-
mentierung von Kunst- und Musikunterricht in der Massenbeschulung Anfang des
20. Jahrhunderts entwickelte, ist funktionell beteiligt an der Herstellung intersek-
tional verfasster Ungerechtigkeiten in Westeuropa und den USA (Kamens & Cha,
1992; Martins, 2014).

Einen von mehreren Ausgangspunkten verzeichnet Carmen Mdérsch in England
des 18. Jahrhunderts, wo sich das Feld institutionalisierter Asthetischer Bildung aus
mehreren Entwicklungen heraus formierte: der Nationenbildung und Konstruktion
der imaginierten Gemeinschaft eines sich britisch verstehenden >Wir«, die damit
einhergehende Etablierung eines biirgerlichen und wohlhabenden Subjekts, das
sich von Adel und Kirche emanzipierte, die Entstehung eines autonom gedachten
kinstlerischen Feldes sowie der Hohepunkt des kolonialen Regimes (Mérsch, 2019).
Im Rahmen dieser Entwicklungen formierte sich die Subjektposition des britischen
Gentleman, die als iiberlegen und erstrebenswert gesetzt wurde und sich durch
spezifischen Geschmack, Verhalten und Moral auszeichnete. Asthetische Bildung
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bedeutet hier die Annahme, dass veranderte Subjekte (Frauen, Kinder, people of color
oder verarmte WeifS¢) durch Geschmackserziehung gebildet, d.h. dem Gentleman
dhnlich, dabei aber unter Aufrechterhaltung der gesetzten Hierarchie niemals
»deckungsgleich¢, gemacht werden kénnten (Mérsch, 2019). Das weifle, minnliche
und biirgerliche Subjekt wurde als hochstmogliche Entwicklungsspitze gesetzt
und strukturierte wie ein Magnetpol das hegemoniale Zentrum, an dem sich das
Feld Asthetischer Bildung und alle anderen darin eingelassenen Subjektpositionen
ausrichten mussten.

Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts findet sich eine neue Subjektpo-
sition, die fiir das Feld der Asthetischen Bildung nach wie vor eine wichtige Ori-
entierung auch fiir den Schulunterricht darstellt: die Figur des >kreativen Kindes«
(Martins, 2014;2023): Zum einen entstand im kiinstlerischen und ethnologischen
Feld ein Interesse an Kunstproduktion der so genannten >Primitiven<. Anfangs wa-
ren dies etwa geraubte Objekte aus kolonisierten Gebieten Afrikas, Asiens oder den
Amerikas, spiter auch Zeichnungen von Kindern und sog. Anstaltsinsass*innen. Als
>primitiv« galt ein Subjekt, wenn ihm die Eigenschaften zugeschrieben wurden >un-
verbildet« und deshalb snatiirlicher« zu sein als das weifle, europiische, biirgerliche
und >gesund« und >nicht-behindert« verstandene Subjekt (Morsch et al., 2026; Staab
& Boger, 2020). Die koloniale Kategorie des Primitivismus ist dabei selbst intersek-
tional verfasst, da sie mehrere abgewertete Subjektpositionen zusammenfasst, die
nicht in den engen Normalititskorridor der weiffen, mannlichen und biirgerlichen
Norm passen und dabei auch Faktoren wie ability und sexuality miteinschlief3t.

Zum anderen wurden in Westeuropa und den USA zunehmend reformpidago-
gische Positionen rezipiert, wie etwa das 1902 ins Deutsche iibersetzte Schliissel-
werk Das Jahrhundert des Kindes der schwedischen Pidagogin Ellen Key, die sich dar-
in nicht nur fir die Abschaffung der Priigelstrafe, sondern auch fiir eine eugenische
Praxis einsetzte: nur solche Menschen sollten sich fortpflanzen, die Keys Vorstel-
lung vom optimalen Menschen in kérperlicher, moralischer und psychischer Hin-
sicht entsprachen (Key, 1900/1902).

Beide Faktoren —der Diskurs des Primitivismus einerseits und eugenisch
wie emanzipatorisch ausgerichtete Reformpidagogik andererseits — bildeten in
Deutschland wichtige Bezugspunkte fiir die Formierung der so genannten Kunst-
erziehungsbewegung', die >das kreative Kind« ins Zentrum stellte. Ahnlich wie
Key war diese von zwei Seiten bestimmt: einerseits von Emanzipation und Be-
freiung vom Drill des Zeichenunterrichts, in dem bis in die 1920er Jahre striktes
Abzeichnen von Vorlagen dominierte; und andererseits war die Bewegung vol-
kisch formiert, vom Gedanken der »Rasse< durchzogen - nicht nur im biologisch-
anthropologischen, sondern ebenso im kulturellen, eugenischen wie spirituellen

1 Die historische Kunsterziehungsbewegung war interdisziplinir ausgerichtet und umfasste
Bildende Kunst, Musik, Literatur und Sport.
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Sinn (Puschner, 2007): Der Kontakt mit >primitiver Kunst« sollte Kindern helfen,
sich von als >unnatiirlich« begriffenen Lehrinhalten zu befreien, und gleichzeitig
Einsicht in die eigene Entwicklungsstufe zu erhalten. Asthetische Produktionen
von Kindern galten damit als Ausweis fiir ihre Entwicklung. An ihnen wurde dia-
gnostiziert, ob ein Kind als normal oder anormal, krank oder gesund einzustufen
sei. Als tatsichlich skreativ< — oder >schopferisch« — galt im deutschen Kunster-
ziehungsdiskurs der spiten 1920er bis in die frithe BRD hinein jene Kinder, deren
Produktionen als Volkskunsts, als Ausweis fiir ein gesundes deutsches >Volk« galten,
dasvon allem befreit, d.h. bereinigt sein sollte, was nicht in den engen Korridor der
Normalititsvorstellungen passte (Henschel, 2024).

Wahrend also der britische Diskurs des 18. Jahrhunderts die Differenzkatego-
rie race und deren Zusammenhang zu class und ability durch Asthetische Bildung
noch als scheinbar verinderbar begriff, so wurde im deutschen Diskurs Anfang des
20.Jahrhunderts eben dieser Zusammenhang als biogenetisch festgeschrieben kon-
struiert. Dem entsprechend galt Kunst als unlehr- und unerlernbar. Dem Kunstun-
terricht kam deshalb weniger eine vermittelnde und mehr eine diagnostische Funk-
tion zu: Es ging darum, scheinbar erbbedingte Begabung, Normalitit oder Primi-
tivismus von Schiiller*innen zu erkennen und damit auch der Selektion des starren
deutschen Schulsystems zuzuarbeiten. Insbesondere an der Einstufung zur dama-
ligen Hilfsschule war die Diagnostik des Kunstunterrichts beteiligt, deren Kinder
noch bis in die BRD hinein Primitivismus — aufgrund von Herkunft, kérperlicher
oder geistiger Disposition, Gesundheit, Sexualitit oder Verhalten — unterstellt wur-
de, der genau dazu nicht befihigt: kreativ zu sein und damit mitzuwirken an Rein-
heitsvorstellungen eines deutschen >Volkes«< (Henschel, 2024).

Beide Subjektpositionen, die des gebildeten Gentlemans und des kreativen
Kindes, konnten sich deshalb behaupten, weil ihnen bestimmte Fihigkeiten zuge-
schrieben wurden, die in ihrem jeweiligen historischen Kontext als sozial anerkannt
und begehrenswert galten: Der Gentleman galt als fihig zur Selbstbildung seines
Geschmacks und seines moralischen Verhaltens, das kreative Kind als fihig zur
Reproduktion von als Norm gesetzten Bildvorstellungen und >natiirlichenc bildne-
rischen Verhaltens. Fihigkeitsnormen sind insofern tief in gesellschaftliche Struk-
turen eingebettet. Sie beeinflussen, wer als vollwertiges Mitglied der Gesellschaft
anerkannt wird und welche Rechte oder Privilegien jemand hat. In schulischen Kon-
texten legitimieren sie Selektion (Buchner et al., 2015), sind jedoch in verinderten
soziodkonomischen Kontexten mit erweiterten oder verschobenen Zuschreibungen
verwoben (Mackert, 2022). Demnach ist die Vorstellung vom skreativen Kind« bis
heute nicht verschwunden, dabei aber stetigem Wandel unterworfen.

Sowird seit den frithen 1970er Jahren Kreativitit bis heute als Ausweis fiir Intelli-
genz entworfen (Bohusch & Kopp, 1971). Etwa in drztlichen Kinderuntersuchungen,
Schuleignungstests und der Schule selbst eingesetzte testdiagnostische Verfahren,
bspw. einen Menschen zu zeichnen, setzen kiinstlerische mit kognitiver Leistungs-
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fahigkeit und Intelligenz gleich, ohne dabei das dem Test zugrundeliegende Korpe-
rideal eines minnlichen, weifSen, unversehrten, schlanken und biirgerlichen Euro-
péers in den Blick zu riicken (Henschel, 2024; Kaiser et al., 2026; M6rsch, 2022). Von
dieser Norm abzuweichen bedeutet in diesem Sinne gerade nicht kreativ zu sein,
sondern umgekehrt, weniger fihig.

In neoliberalen Ausformungen kapitalistischer Okonomie gilt Kreativitit als F4-
higkeit zur Individualitit und zum gesellschaftlich anerkannten Gebrauch von Frei-
heit (Martins, 2023). Wer als kreativ gilt, gilt als fihig, sich selbst zu regieren und
sich als Subjekt fiir einen Arbeitsmarkt zu entwerfen, der heute auf jene soft-skills
setzt, die mit Asthetischer Bildung verbunden werden: Neugier, Offenheit, Selbst-
disziplin und Flexibilitit (Henschel, 2018). Diese Wendung ist aus intersektionaler
Perspektive insofern bedeutsam, weil die mit der Fihigkeit zur Kreativitit verbun-
denen Normvorstellungen weitgehend unbestimmt und intransparent bleiben und
damit zur Projektionsfliche historisch gewachsener Vorstellungen dariiber werden,
wer aufgrund von sozialer Zugehorigkeit als fihig entworfen wird. Je unbestimm-
ter die Norm gebenden Vorstellungen von Kreativitit, Kunst, Schonheit, Kérper und
Geschmack sind, desto eher eignen sich Felder der Asthetischen Bildung, um Exklu-
sion und Ungerechtigkeit entlang von race, gender, class, ability und sexuality zu le-
gitimieren, wihrend ihnen paradoxerweise ein gleichsam automatisch« inklusives
Potenzial zugeschrieben wird (Boger et al., 2024; Kaiser, 2023).

Schluss

Im Beitrag konnte nachgezeichnet werden, dass Asthetische Bildung in ein unauf-
16sliches Spannungsverhiltnis zwischen dem seit ihren Anfingen geltend gemach-
ten Anspriichen an Inklusion und den gleichzeitig wirksamen Mechanismen der
Exklusion eingelassen ist. Diskriminierungen als Erfahrungen von Exklusion sind
unmittelbar mit Privilegierung verbunden. Uns war es wichtig, die mehrfachpri-
vilegierte Subjektposition in den Blick zu nehmen, da diese zumeist unreflektiert
bleibt.

Dieses Spannungsverhiltnis begriindet sich auch durch verindernde und zu-
gleich den Kiinsten inhidrenten unbestimmte Normvorstellungen. Diese Norm ge-
benden Vorstellungen fithren zu Privilegierung und Ausschluss, entziehen sich aber
unter Bezugnahme auf die Unbestimmtheit und Kontingenz des Kiinstlerischen ei-
ner Vereindeutigung. Eine intersektionale Perspektive auf Felder der Asthetischen
Bildung kann sich daher besonders eignen, um die Wechselbeziehungen von Norm-
und Diskriminierungsverhaltnissen in den Blick zu riicken.

Auf den Schulkontext gewendet resultiert daraus fiir uns nicht, dass sich As-
thetische Facher ausschliefilich transparenten, technischen und operationalisierba-
ren Fihigkeitsvorstellungen zuwenden miissten — dies wiirde bedeuten, auch das
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widerstindige Potenzial von kiinstlerischer Unbestimmtheit aufzugeben (Liith &
Morsch, 2015). Vielmehr resultiert daraus fiir uns kontinuierlich danach zu fragen,
wer warum als un/fihig adressiert wird und inwiefern dabei intersektional verfass-
te Ungleichheitskonstruktionen und ungenannte Normvorstellungen beteiligt sind,
die durch Bildungsinstitutionen (re-)produziert oder eben unterbrochen werden.
Dies impliziert auch die Selbstbefragung danach, welche Norm- und Machtverhilt-
nisse im Zentrum der eigenen Wahrnehmung stehen.
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