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Kulturelle Bildung setzt einen besonderen Akzent auf den
aktiven Umgang mitkinstlerischen und asthetischen Aus-
drucksformen und Wahrnehmungsweisen: von Anfang an
und lebenslang. Sie umfasst den historischen wie aktuellen
Reichtum der Kiinste und der Medien. Kulturelle Bildung
beziehtsichzudem auf je eigene Formen der sich wandeln-
den Kinderkultur und der Jugendasthetik, der kindlichen
Spielkulturen und der digitalen Gestaltungstechniken mit
threr Entwicklungsdynamik.

Entsprechend der Vielfalt ihrer Lernformen, Inhalts-
bezlge und Ausdrucksweisen ist Kulturelle Bildung eine
Querschnittsdisziplin mit eigenen Profilen und dem ge-
meinsamen Ziel: Kultur leben lernen., Sie ist gleichermafen
Teil von Sozial- und Jugendpolitik, von Kunst- und Kultur-
politik wie von Schul-und Hochschulpolitik bzw, deren Orte,
lnstil‘:utiunen. Professionen und Angebotsformen.

Die Reihe Kulturelle Bildung® will dazu beitragen, Theorie
und Praxis Kultureller Bildung zu qualifizieren und zu pro-
fessionalisieren: Felder, Arbeitsformen, Inhalte, Didaktik
und He;hndik, Geschichte und aktuelle Entwicklungen. Die
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Drel Vorworte — drei Perspektiven

Forschungsstand, Bedeutung und Einordnung empirischer Forschung — diesen The-
men widmete sich die Tagung ,Von Mythen zu Erkenntnissen? Gegenwart und Zukunft
empirischer Forschung zur Kulturellen Bildung“ und stellte, auf der Metaebene ebenso
wie durch die Auseinandersetzung mit konkreten empirischen Forschungsvorhaben,
zwei zentrale Fragen in den Fokus: Wie ist es um den Forschungsstand bestelit?
Und: Welche Rolle spielt empirische Forschung, insbesondere Wirkungsforschung,
im Bereich Kultureller Bildung?

Sowohl die Vortrage und Diskussionen auf der Tagung als auch die Beitrage in
dieser Publikation flhren vor Augen, dass eine kritische Auseinandersetzung mit
empirischen Ansatzen in der Forschung zur Kulturellen Bildung wichtige und frucht-
bare Impulse geben kann. Es zeigt sich aber ebenfalls, dass es fundierte empirische
Forschung zur Kulturellen Bildung gibt, die unsere Erkenntnisse erweitern und neue
Perspektiven erdffnen. Mythen, in Form von Vorurteilen und undifferenzierten Pau-
schalbeurteilungen, gibt es sowohl innerhalb des Feldes derempirischen Forschung
als auch im kritischen Diskurs zur empirischen Forschung. Nur durch einen offenen
Austausch sowie die Klarung von Grundlagen, insbesondere von zentralen Begriff-
lichkeiten, kann man diesen begegnen.

Ein zentrales Projekt des Stiftungsverbundes Rat fir Kulturelle Bildung e. V. ist seit
2015 dervon der Stiftung Mercator gefdrderte ,Forschungsfonds Kulturelle Bildung®.
Im ,Forschungsfonds® wurden sechs empirische, interdisziplinére Forschungsvorha:
ben zu den Wirkungen Kultureller Bildung unterstitzt, um wissenschaftsgestitzte
Argumente fiir die Anerkennung Kultureller Bildungals gleichwertigem Teil von alige-
meiner Bildung zu gewinnen. Deren Ergebnisse konnten auf der 7. Netzwerktagung
prisentiert werden und damit einen Beitrag zur lebendigen und fruchtbaren Debatte
in diesem zukunftsweisenden Forschungsbereich leisten.

Bettina Minzberg
Geschiftsfuhrendes Vorstandsmitglied des Stiftungsverbundes Rat fr Kulturelle

Bildung e.V.




Forschungsansatze und Positionen, ,ﬂie;aué'}fﬁ-hs'e'it's-;emﬂnschterWErkungen“ und -
Im Sinne einer gelebten Zweckfreiheit —auch jenseits von Verwertu ngslogiken das
Feld der Kulturellen Bildung erkunden, sind zentrales Interesse des Netzwerks For-
schung Kultureller Bildung. Das Netzwerk zielt darauf, die Relevanz von Forschungs-
fragen zu beleuchten und Versténdnisse von Wissenschaft und Deutun gshoheiten zu
hinterfragen. Nicht zuletzt stellt die Anbindungan die Praxis einen zentralen Aspekt fiir
die Erforschung des Feldes Kultureller Bildung dar, das durch Wissenschaftler*innen,
Forderer*innen und Praktiker*innen bespielt, aber auch bestritten wird. Vor diesem
Hintergrund agiert das Netzwerk Forschung Kulturelle Bildung aus einer Haltung ge-
genlber Forschung heraus, die sich durch folgende Merkmale charakterisieren l3sst:

Gegenstandsaddquate Methoden fiir eine differenzierte (Wirkungs-)Forschung
Kultureller Bildung

Asthetische Erfahrungen und Bildungsprozesse sind als vielschichtige und zum
Teil widersprichliche sowie ereignishafte Phanomene zu verstehen. lhre sparten-
bzw. ausdrucksspezifischen Charakteristika gilt es in Forschungsanséatze ebenso
einzubeziehen wie die komplexen (padagogischen] Settings, in denen sie verortet
sind. Es macht einen Erkenntnis bringenden Unterschied, ob sich ein Angebot mit
einem klassischen Dramastoff der Hochkultur oder mit jugendkulturell gepragte
Ausdrucksformen wie Graffiti oder Breaking beschaftigt; ob der Prozess in einem
auBerschulischen, informellen und benotungsfreien Setting oder (unfreiwillig) im
Rahmen eines Klassenprojektes verortet ist. So verstanden muss Forschung, die
sich fir Wirkungen®Kultureller Bildung interessiert, diese als komplexe und iterative
Wirkungsgeflechte verstehen. Gefragt sind Forschungsansatze, die den jeweiligen
kiinstlerischen Gegenstanden gerecht werden und Erkenntnisse generieren, welche
(ber pauschal proklamierte Wirkungen hinausreichen, Nicht nur wiinschenswert,
sondern notwendig sind vor diesem Hintergrund Offenheit und Interesse gegentber
Forschungsansatzen und -ergebnissen, die auch abseits erhoffter Wirkungen Hin-
weise fiir die Weiterentwicklung des Feldes bieten sowie neue Wege und Zugange

beschreiten.

Einnahme einer [selbst-reflektierten, kritischen und dekonstruktiven Perspektive

Das Gewahrwerden des oftmals normativen Blickwinkels, aus dem heraus Gegenstan-
de Kultureller Bildung betrachtet werden, stellt eine immer wieder herausfordernde
aber auch bereichernde und notwendige Aufgabe fiir Forschung Kultureller Bildupg
dar. Sie stehtauflerdem vorder Herausforderung [selbst- Jkritische Perspektiven ein-
zunehmen, um eigene (Macht-)Position und Bezuge zu den Gegenstanden, aberauch
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diese selbst kritisch zu reflektieren. Kulturelle Bildung ist so verstanden mitnichten
immer inklusiv; vielmehr konnen Distinktion und Exklusion den Kiinsten, Angeboten
Kultureller Bildung, aberauch ihrer Erforschung immanentsein. Forschungsansatze,
die hierauf reagieren, zeichnen sich durch einen diskriminierungskritischen Blick,
sensibilisiert durch historische, postkoloniale, transkulturelle und genderspezifi-
sche Beziige aus und reflektieren die forschenden Subjekte und ihre ideologische
Eingebundenheitindas Feld. In dieser Hinsicht differenzierende Perspektiven, die die
Einfliisse sozialer Kategorien mitdenken, bieten das Potenzial den Blick auf eigene
blinde Flecken und Interesse geleitete Einbindungen in das Feld zu lenken.

Transdisziplinare Nachwuchsforderung

Die Verstandigung iiber Forschungshaltungen und differenzierte Perspektiven fliefit
auch in die Forderung und Vernetzung von Nachwuchswissenschaftler*innen ein;
diese stellt ein weiteres zentrales Anliegen dar und wird v. a. im Forschungskollo-
quium des Netzwerks verfolgt. Die Initiierung eines kollegialen Austauschs, das
Uberwinden disziplinarer Graben sowie das Sichtbarmachen von Positionen der
ﬂachwuthsfnrschenden bilden die Grundlage fiir dieses Format und pragen zukiinf-
tigeund entstehende Forschungen. Die Verstandigung iiber Disziplinen hinweg stellt
dabei eine zentrale Bereicherung dar. Sie sensibilisiert dafir, welche Disziplinen vor
dem Hintergrund der jeweiligen Interessen und Perspektiven welche Fragen stellen.

Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis

N_icht zuletzt stellt der Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis Kultureller
Bn‘ldung ein weiteres zentrales Ziel des Netzwerks dar. Im Rahmen eines Dialogs
wird angestrebt, relevante Forschungsfragen fiir die Weiterentwicklung Kultureller
B_“d“"'ﬂslﬁr?xis zu definieren und den Transfer generierten Wissens in die Praxis zu
sn:helrn -le Liel das u.a.in den Themenclustern des Netzwerks verfolgt wird.

Die skizzierten Punkte fordern Forschung Kultureller Bildung immer wieder neu

Beitrag zu den Zielen des Netzwerks leisten

: + die uns auch in Zukunft und nicht zuletzt
angesichts einer hauptsichlich evidenzba

sierten Forschung bewegen werden.
Sarah Kuschel

Geschaftsfihrerin Netzwerk Forschung Kulturelle Bildung

4

Man kann es durchaus als Glﬂcksfa_l'l.r;he'z_é_iﬁ_hﬁbnfdass die Bundesakademie fir
Kulturelle Bildung Wolfenbdttelim Oktaber 2016 die Tagung,Von Mythen zu Erkennt-
nissen?” bgherhergen durfte. Normalerweise werden wissenschaftliche Tagungen
an akademischen Orten, in Universitats- und Hochschulgebiuden ausgerichtet und
sprechen damit genau die Zielgruppe der Studierenden, der Wissenschaftler*innen
und Hochschullehrer®innen an, die selbstin diesem akademischen Betrieb tatigsind.
Man kann dies getrost und positiv als Fachdiskurs, negativ als ,closed job® bezeich-
nen. Die Ausrichtung der Tagungin den Raumen der Bundesakademie als bundesweit
agierende Fort- und Weiterbildungseinrichtung fiir professionelle Kulturschaffende
und Kulturvermittler*innen schafft einen Raum, der versucht, diesen ,closed job*
aufzubrechen und damit die Diskussionen der wissenschaftlichen Ergebnisse fiir
die Praxis Kultureller Bildung verwertbar zu machen.

Nun stellt meines Erachtens das Forschungsfeld der Kulturellen Bildung einen Ge-
genstand dar, derinden letzten S0 Jahren stark von Praxis- und politischen Akteuren
gepragtwurde. Unter Kulturpadagog®innen, Kulturvermittler*innen, Kinstler*innen
undVerbandsakteuren besteht ein grofler Wissensschatz, aufbauend auf mal starker,
mal weniger stark reflektiertem Erfahrungswissen. Dieses politische, dsthetische,
performative oder padagogische ,tacit kKnowledgment® gilt es fir wissenschaftliche
Untersuchungen fruchtbar und transparent zu machen und gleichzeitig wiederum zu
einer aufgeklarteren Praxis beizutragen. Gerade Theorie und empirische Forschung
in der Kulturellen Bildung untersuchen die Praxis letztlich fir die Praxis, um mit dem
Padagogen Friedrich Schleiermacher zu sprechen: ,Ist doch auf jedem Gebiete, das
Kunst heift, die Praxis viel dlterals die Theorie®, Und spatersagt erin seinen Vorlesun-
gen aus dem Jahr 1826 den berihmten Satz: ,Die Dignitat der Praxis ist unabhangig
von der Theorie; die Praxis wird nur durch die Theorie eine bewuftere”.

Diese Erkenntnisse von Schleiermacher schlieflen sehr gut an den zweiten
Grundsatz, die zweite Aufgabe des Netzwerks Forschung Kulturelle Bildung an, der
bei der Griindung des Netzwerkes 2010 an der Universitét Hildesheim sehr wichtig
war und der lautet: ,Ubertragung der Forschungsergebnisse auf die kulturell-as-
thetische (Bildungs-)Praxis”. Ein solcher Transfer, wie er eigentlich far die meisten
Wissenschaftsfelder selbstverstandlich sein sollte, scheint eine schwierige Sache
zu sein. Oft Gberwindet gerade die inhaltlich so wichtige Grundlagenforschung inden
Geistes- und Kulturwissenschaften nicht die Grenze in das politische Feld. Die Folge
ist, dass gerade Bildungspolitik sich zunehmend auf statistische Daten ve‘riéisst.
ohne die relevanten Interpretationszusammenhange oder gar anthrnpnlagrsf;h'en
und padagogischen Grundkanstanten zu beachten. Das flhrt zu eif\er mehr'henllcih
kurzsichtigen Politik und einer starken, aber haufig .blinden® ;vldgnzb?sse_nhfalt
sowie Ausrichtung des Bildungssystems nach dkonomischen lf.nter_:er}. UIE:' Einfah-
rung und Wiederabschaffung des G 8, der verkirzten Gymnasialzett, ist ein gutes
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Beispiel dafiir. An Immanuel Kant ist hier mit seinen berlihmten Ausfilhrungen aus
der Kritik der reinen Vernunft zu erinnern: ,0hne Sinnlichkeit wirde uns kein Gegen-
stand gegeben und ohne Verstand keiner gedacht werden. Gedanken ohne Inhalt
sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind. Daher ist es eben so nothwendig,
seine Begriffe sinnlich zu machen (d. i. ihnen den Gegenstand in der Anschauung
beizufiigen), als seine Anschauungen sich verstandlich zu machen (d. i. sie unter
Begriffe zu bringen).”

Forschung im Feld der Kulturellen Bildung ist kein Selbstzweck und Wirkungsfor-
schung in der Kulturellen Bildung sollte schon gar nicht die Aufgabe haben, asthe-
tische Prozesse flr okonomische Bewertungszusammenhange nachzuweisen und
damit zu legitimieren. Dieser Weg einer ,blinden® Wirkungsforschung negiert die ei-
gentlichen Wirkmechanismen und komplizierten sowie komplexen Zusammenhénge
der Auseinandersetzung des Subjektes mit der es umgebenden Umwelt. In diesem
Sinne will das Netzwerk Forschung Kulturelle Bildung eine kritische und auf Transfer
fir eine aufgeklartere Praxis angelegte Forschung fordern. Inwieweit dies mit dem
vorliegenden Tagungsband gelungen ist, muss der/ die Leser*in selbst beurteilen. In
jedem Fall ist das Ziel klar, wenn auch der Weg noch weit zu gehen ist.

Vanessa-Isabelle Reinwand-Weiss
Direktorin der Bundesakademie fiir Kulturelle Bildung Wolfenbittel e.V.

Einleitung b Sl s

Die jahrlichen Tagungen des 2010 an der Universitat Hildesheim gegrindeten Netz-
werks Forschung Kulturelle Bildung und die aus diesen hervorgehenden Publikationen
stellen zwei Formate dar, mit denen die Ziele des Netzwerks Forschung Kulturelle
Bildung umgesetzt werden. Neben dem Austausch zwischen Wissenschaftler*innen
und an Forschunginteressierten Praktiker*innen setzen die jeweiligen Tagungsthe-
men Impulse fir die Kulturelle Bildung und ihre Erforschung. Durchgefihrt werden
die Netzwerktagungen in Kooperation mit und an den Standorten der jeweiligen
Netzwerkpartner und ,wandern® so bundesweit und von Jahr zu Jahr.

Die siebte Netzwerktagung ,Von Mythen zu Erkenntnissen?
Gegenwart und Zukunft empirischer Forschung zur Kulturellen Bildung"

Nachdem die vergangenen Netzwerktagungen den Fokus auf Zusammenhange
zwischen (Kultureller) Bildung und Macht (6. Tagung), den Akteur des Kiinstlers/der
Kiinstlerin als Vermittler*in (5. Tagung) und auf Raume Kultureller Bildung (4. Tagung)
lepten, befragte die siebte Tagung ,Von Mythen zu Erkenntnissen?” die Gegenwart
und Zukunft empirischer Forschung zur Kulturellen Bildung und nahm Gber den Titel
Bezug auf die erste, viel diskutierte Publikation des Rats far Kulturelle Bildung ,Alles
immer gut — Mythen kultureller Bildung® (2013). Konzipiert und durchgefihrt wurde
die Jahrestagungin Kooperation mit der Bundesakademie far Kulturelle Bildung Wol-
fenbiittel e. V. und dem Stiftungsverbund Rat fiir Kulturelle Bildung e. V., der als ein
weiterer Akteur im Forschungsfeld im Projekt ,Forschungsfonds Kulturelle Bildung"
agiert und sechs interdisziplinare, empirische Studien zu Wirkungen Kultureller
Bildung fordert.

Ein aus der Kooperation erwachsenes Ziel der Tagung wares, die am Forschungs-
feld Kulturelle Bildung beteiligten Akteure aus Wissenschaft, Férderung und Praxis
in eine gemeinsame Diskussion Uber den Stand und die zukunftige Entwickiungder
empirischen Forschung zu bringen. Damit wurde an das Netzwerk-Vorhaben einer
(Weiter-)entwicklung gegenstandsadaquater Forschungsmethoden ang?knupft
und auf pauschale Proklamationen, wozu Kulturelle Bildung féhig' :-?e:, sowie uber-
zogene Wirkungsversprechen, reagiert. Gleichzeitig erhielten emp:nsclh arhenitende
Wissenschaftler*innen die Moglichkeit, ihre Forschungsprojekte zur Diskussion zu
stellen. In den Diskussionen wurden darlber hinaus auch aus der Farschung selbst
entstandene [rrtdmer und ihre Konsequenzen fir Forschung und Praxis Kultureller
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Bildung aufgegriffen; zu den prominentesten Beispielen zahlit hier sicherlich die im
Jahr 2000 verdffentlichte Studie von Hans Giinther Bastian ,Musik(erziehung) und
ihre Wirkung®. Knapp 40 Positionen und Forschungsprojekte wurden in unterschied-
lichen wissenschaftlich-klinstlerischen Formaten verhandelt. Ausgewahlt wurden
die auf der Tagung prasentierten Beitrage durch ein Scientific Committee, das durch
Wissenschaftler*innen, Kinstler*innen und Praktiker*innen sowie Vertreter*innen
von Forderinstitutionen besetzt war.

Die Tagung machte die verschiedenen Akteure im Feld der (Forschung) Kultureller
Bildung sichtbar und brachte sie in einen Austausch: Forschungsfarderer, zu denen
neben Politker*innen Akteure 6ffentlicher und privater Stiftungen zahlen, etablierte
und Nachwuchsforschende verschiedener Disziplinen und Fachrichtungen sowie
Praktiker*innen und Teilnehmende, die in den Fokus der Forschung riicken und im
Sinne eines Transfers zwischen Wissenschaft und Praxis idealerweise auch wieder
zu Adressat®innen entstandener Ergebnisse werden.

Die prasentierten und diskutierten Beitrage machten deutlich, dass sich For-
schung zur Kulturellen Bildung zunehmend — nicht zuletzt durch einige kdrzlich
und in den letzten Jahren ausgeschriebene Forderrichtlinien und die durch diese
gesetzten Schwerpunkte und geférderten Forschungsansitze — zu einem interdis-
ziplindren und heterogenen Feld entwickelt hat, das auf verschiedenste Theorie- und
Methodenansatze sowie Diskurse und Forschungskulturen rekurriert. Im Vergleich
der prasentierten Projekte wurde die Relevanz adaquater Farschungsmethoden
gerade fUr Fragen und Gegenstande der Kulturellen Bildu ng sichtbar. So gilt es, die
fl"J'_r die jeweiligen Furschungsgegenstande relevanten Parameter und jeweiligen
kynstlerischen Ausdrucksformen selbst nicht aus dem Blick zu ver! leren und metho-
disch addquat auf diese zu reagieren, da ihnen eine zentrale Rolle fiir das Verstehen

knmpl.exer Prozesse wie dsthetischer Erfahrungen, (kultureller) Bildungsprozesse
und Wirkungen zukommt.

Neben den jeweiligen Potenzialen
zen und ihren Methoden verb
hinterfragt und diskutiert, au
Forscher*innen auf thre jewei

,die mitden verschiedenen Forschungsansat-
unden sind, wurden die theoretischen Fundierungen

s welchen Perspektiven und mit welchen Interessen
ligen Gegenstande blicken,

Zur Zukunft empirischer Forschung Kultureller Bildung

Einleitung i5

bringt. Fr die Zukunft derempirischen Forschung zur Kulturellen Bildungist es - aus-
gehend von der Ernlichterung Uber pauschale Wirkungsversprechen - bedeutsa m,
methodisch auf diese zu reagieren,fiﬂdém-rEIE#éhtE-S-Furschungsfragen bearbeitet
und Befunde generiert werden, die _deﬁWeiterentwicklung der Praxis dienen.

Ein weiterer Punkt betrifft die Versténdnisse der untersuchten Phinomene und
Konzepte selbst. Neben Kultureller Bildung z&hit hierzu insbesondere ein Verstind-
nis von Wirkungen, welches dieselben nicht als pauschale und ,monokausale® Be-
ziehungen, sondern als komplexe und iterative Wirkungsgeflechte versteht, denen
empirische Forschung durch gezielt gesetzte Fokusse und den komplexen Situationen
angemessenen Methoden begegnen muss.

Auch stellt sich die Frage nach der grundsitzlichen Relevanz von Forschungs-
fragen und -gegenstanden: Aus welcher Perspektive sind die zu erwartenden Er-
kenntnisse flr wen relevant? Wer macht vor welchem Hintergrund und aus welcher
Perspektive Aussagen (iber wen? Hier sollten innovative Wege beschritten werden,
um die Forschung Kultureller Bildung zu verbessern und damit einen Beitrag zum
Praxisfeld zu leisten, indem wissenschaftliche Erkenntnisse die Weiterentwicklung
und Professionalisierung bereichern. Parallel zum Austausch zwischen Wissenschaft
und Praxis ist der Austausch zwischen den verschiedenen Disziplinen, die sich mit
Kultureller Bildung beschaftigen, weiter zu férdern. Erkenntnisse miissen stérker
aufeinander bezogen und die Wahrnehmung der Spezifika der jeweils anderen diszi-
plindren Perspektive intensiviert werden. Dies kann nicht immer reibungsfrei gesche-
hen, im besten Falle gelingt es aber, dass die unterschiedlichen Forschungsansatze
durch die kontroverse Diskussion gescharft und prazisiert werden. Insbesondere der
kritische Austausch Uber Grundbegriffe ist dabei eine entscheidende Gelingensbe-
dingung interdisziplindrer Forschung.

Im Sinne eines Transfers von Farschungserkenntnissen geht es abschliefend da-
rum, gemeinsam mit der Praxis Formate zu entwickeln, die generierten Erkenrftnisse
und Wissensformen in die Praxis sowohl zurlickzugeben als auch an verschiedene
disziplinare Diskurse anschlussfahig zu machen.

Zum Aufbau dieser Publikation

Der vorliegende Band spiegelt nur einen Teil der Fnrschungsarbeiten wider, die auhf
der 7. Tagung des Netzwerks Forschung Kulturelle Bildu ngvurgestgl!t wurden, Durc
diesen Querschnitt soll nichtsdestotrotz deutlich werden, dﬁass empirische Fnrschung
nicht ohne die kritische Befragung ihrer Pramissen und Emnrdnyng der'Ergehpls.se
in politische und gesellschaftliche Entwicklungen‘auskurlnmt. Dies schlleﬂ.t :m En:;
spezifische Forschungsfragen —die beispielsweise allein auf Transfermt :.::nge
abzielen ohne den eigentlichen Gegenstand naher zu befragen —selbst wie v:.-rpm
deutlich in ihrer Sinnhaftigkeit fur eine aufgeklartere Praxtsr zu befragen. D?s ette.;
ren wird in den Beitragen versucht herauszuarbeiten, worin der Erkenntnisgewin
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derjeweiligen Forschung auch fir das Praxishandeln liegen kdnnte. Grob kdnnen sie
wie folgt unterteilt werden: Die Beitrage im Kapitel ,Perspektiven” behandeln grund-
legende Fragen zur Wirkungsforschung in der Kulturellen Bildung, zu Perspektiven
von Forscher*innen oder Metadiskursen und bilden damit einen Rahmen flir die auf
der Tagung diskutierten Metathemen.

Im Kapitel ,Einblicke” finden sich dann ausgewahite Forschungsarbeiten, die
vor allem die Breite der Forschungsfragen, beforschten Gegenstande und Sparten
sowie wissenschaftlichen Methoden aufzeigen mochten, welche in dieser Vielfalt
charakteristisch flr das Forschungsfeld Kultureller Bildung sind.

Perspektiven

Der Auftakt der Publikation wird von Rubén Gaztambide-Fernandéz gegeben, derin
seinem Beitrag bestehende Zugange zur Kulturellen Bildung [arts education ) kritisch
analysiert, Er pladiertin diesem Zuge fiir eine Uberwindung des ,banalen Empirismus"
und macht den Ansatz der kulturellen Produktion stark.

Im Anschluss folgt eine Replik von Christian Rittelmeyer, der in seinem Beitrag
zentrale Annahmen von Rubén Gaztambide-Fernandez als problematisch ausweist.
Oies geschieht u. a. durch eine historisch-kritische Materialanalyse, die auf Beispiele
aus der Kunstgeschichte zuriickgreift, ohne allerdings zu vernachlassigen, dass
die Uberlegungen von Gaztambide-Fernandéz zur Wirkungsrhetorik durchaus ihre
Berechtigung haben kénnen.

_ Eine machtknitisch-postkoloniale Perspektive sowohl auf Wirkungsforschung
In der Kulturellen Bildung als auch auf die Wirkungen von kunstlenisch-edukativen
Projekten zeigt Anna Chrusciel in ihrem Beitrag auf. Sie argumentiert fiir einen dis-
I;Jlr;jsanalgtisch informierten Umgang mit der Frage nach den Wirkungen Kultureller
ildung.
Sthin;;hlm Ludwl‘gstellf in seinfem Grund1agenbeitmg eine Heuristik flir die empiri-
nrsch}:nghsthetlscher Bildungsprozesse als Bildun gsprozessforschung vor
:Ll:i :rendetsmh damit auchlgegen eine Wirkungs- und Transferforschung, die allein
Heﬂr:?k:ﬁl%:;:.nndal:nu;T;:::Z:ELS::E:;E;%It|l:1re"Er Bildung rekurriert.
phanomenologischer PEI’SpEktive. o aldmann und Ulag Aktas leiten aus
zept Kultureller Bildung als Erfahrung*

ab. Hierv : X
on ausgehend formulieren sie einen normativitatskritischen und einen

erfahrungstheoretischen Ans =
ruch, u
zubeleuchten P m Veranderungen des Selbst methodologisch

Einleitung o

In dem Beitrag von Ulrich Gebhard, Britta Liibke, Malte Pfeiffer und Wolfgang
Sting wird Uber eine Fallstudie berichtet, Hieffi,_tn;ﬂhﬁ_tneﬁ einerintervention aufeinem
Bauernhof mit einer l]herstufenklasse;-;dié"?w&c'h_‘seiwi_rkung von szenischer und
diskursiver Bearbeitung eines Sachthemas (Tierethik) untersucht. Dabei geht es
um die Frage, wie sich diskursive und szenische Antworten auf die Begegnung mit
Irritationen gestalten lassen und was daraus im Sinne einer Entdichotomisierung
uber das Wechselspiel von dsthetischem und inhaltlichem Lernen erkennbar wird.

Einblicke

Ausgehend von der Evaluatian eineran der Zukunftsakademie NRW durchgefihrten
Fortbildungsreihe ,VIEL — Diversitétin der Kulturellen Bildung®, widmen sich Nana Eger
und Constanze Schulte mdglichen grundlegenden Arbeitsprinzipien (Biografizitat,
Reflexivitat, Diskursivitdt, Leiblichkeit] und Rahmenbedingungen einer Fortbildung
kultureller Akteure im Themenfeld Diversitat und diskutieren relevante Fragen in
Bezug aufdie Qualifizierung der Akteure. Sie machen mit ihrem Beitrag deutlich, dass
Qualifizierungen ein wichtiger Hebel fir Wirkungen kultureller Bildungsangebote
sein kdnnen.

Dagegen beschaftigen sich Christiane Settele, Linda Puppe, Helen Jossberger,
Birgit Eiglspergerund Hans Gruberin ihrem Beitrag mit dem Begriff des Kunstgenies
und der Mythenbildung rund um Biografie und Werk. Am Beispiel der Bildhauerei besta-
tigen 20 Interviews mit Expert*innen und Semi-Expert*innen die Erkenntnis, dass die
Erlangung kinstlerischer Expertise ein lebenslanger Prozess istund die Yerwendung
des Geniebegriffs eher der ,Verschlisselungund (Vermarktbarkeit) entsprechender
Kinstlerpersonlichkeiten® dient. Zudem liefert die Studie interessante Einblicke in
Mativation und Interessenslagen der (angehenden) Bildhauer*innen.

Die Forscherinnen Wida Rogh, Nicole Berner und Caroline Theurer widmen sich
dem in der Kulturellen Bildung haufig ge- und auch missbrauchten Begriff der Kreativi-
tat. Anknipfend an das Forschungsprojekt Wirkung Kultureller Bildung auf Kreativitat
im funften Schuljahr” untersuchen die Autorinnen differenzierte Wirkungszusam-
menhange von Kreativitat und Kultureller Bildung im Langsschnitt unter Einsatz
unterschiedlicher Testverfahren. Kernbestandteil der noch nicht abgeschlossenen
Studie bildet ein thearetisches Modell zu spezifischen Wirkungsannahmen Kultureller
Bildung auf Kreativitat, das zeigt, wie schwierig und komplex eine systematische und
belastbare Erforschung solcher Zusammenhange ist.

Anna Stern und Andreas Brenne prasentieren erste Ergebnisse einer videoba-
sierten Fallstudie, die sich raumlichen Phanomenen widmet, um kunstpadagogische
Potenziale und die Erweiterung des kindlichen Handlungsraums im Ral:nrnen von
Ganztagsbeschulung herauszuarbeiten. Theoretisch rekurriere__n 5|e'daber aufinter-
disziplinare Bezugstheorien, etwa auf soziologische Raumverstandnisse, kunst-und
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erziehungswissenschaftliche Bestimmungen, das Konzept der Bildungslandschaften
sowie jenes der Sozialraumorientierung. e raify

Lisst sich die Annahme, dass Emotionen als wichtiges Element literarischen
Verstehens und asthetischen Erlebens zu begreifen sind, empirisch belegen? Diese
Frage steht im Mittelpunkt des Beitrags von Jorn Briggemann, Volker Frederking,
Dietmar Golitz, Silvia Hasenstab und Tobias Stark. Zur Beantwortung dieser Frage,
geben sie einen Einblick in das Projekt ,Literarisch stimulierte Emotionalitdt® und
greifen auf erste Forschungsergebnisse zuruck.

Gitta Barthel stellt in ihrem Text aufbauend auf einer empirischen Forschung
.Choreografievermittlung als selbstreferentielle Erfahrungspraxis” vor. Ausgehend
von der Reckwitzschen These zum Kreativitatsdispositiv' und anknipfend an die
Diskurse der kritischen Kunstvermittlung argumentiert sie fiir eine Selbstzweck-
haftigkeit Kultureller Bildung und gegen deren 6konomische Instrumentalisierung.

Die Ergebnisse einer quantitativ-qualitativen Evaluation des Projektes ,Wall-
raf — der Museumsbus®, der sich an Schiiler*innen der Stufen 5 bis 8 richtet, prasen-
tiert Tibor Kliment in seinem Beitrag. In diesem zeigt der Autor anhand der Studie
auf, dass auch zeitlich kurze Programmangebote belegbare Wirkungen hervorrufen
konnen, die insbesondere fir jiingere und bildungsschwichere Schiiler*innen einen
Beitrag zu kultureller Teilhabe leisten kdnnen.

Elke Jostles setzt sich anhand einer empirischen Studie zu Jugend und Com-
munity Music in urbanen Regionen der USA mit dem Begriff und den mit Community
verbundenen (transformativen) Wirkungserwartungen in musik-, sozialpadagogi-
schem und politischem Kontext auseinander. Sie differenziert drei ,Konnotationen®
von Community und pladiert in ihrem Artikel dafiir Kanste und Kulturelle Bildung in
ihrem sozialen, Kulturellen, materiellen und symbolischen Kontext zu betrachten.

Wir danken allen Referierenden der 7. Netzwerktagung fir ihr grofies Interesse und
dten Aa:itl:lhr”mnen dieses Bandes fir die gute Kooperation. Wir wiinschen uns, dass
die Beitrage Anregung sein kdnnen fireine kritische, aber produktive Diskussion zur

‘ﬁ{enerentw:cklung der empirischen Forschung in der dsthetischen Bildung und far
eine bessere, reflektiertere Praxis Kultureller Bi!dung.

Sebastian Konietzko Sarah Kus
: : chelund Vanessa-Is in Wei
ey abelle Reinwand-Weiss

1. Perspektiven
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Joachim Ludwig = M s e
Forschung zwischen Funktion 'it_ij'js__]:_‘fq_ﬁiqn_u_ntl_'goullnchaftllnher‘reilhtba

Abstract

Im Beitrag werden zwei Aspekte der Forschung zur Kulturellen Bildung reflektiert:
Erstens werden die Auswirkungen einer an der padagogischen Psychologie orien-
tierten Wirkungs- und Transferforschung reflektiert: Sie blendet die sinnliche Seite
der Bildung weitgehend aus und macht die Funktionalitit der Kulturellen Bildung far
kognitive Leistungsfahigkeit stark, Im Beitrag wird zweitens eine Heuristik fiir eine
empirische Forschung zu dsthetischen Bildungsprozessen als Bildungsprozess-
forschung vorgestellt, ein theoretischer Rahmen, der den Forschungsgegenstand
»asthetische Bildungsprozesse® und die damit einhergehenden Méglichkeiten und
Grenzen der Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe erfassen kann.

1. Wirkungs- und Transferforschung in der Kulturellen Bildung

Empirische Forschung zur Kulturellen Bildung stellt sich vor allem als Wirkungs-
und Transferforschung dar, welche die Funktion der Kulturellen Bildung far schu-
lische Leistungsprozesse und fir bildungspalitische Steuerungsprozesse in den
Vordergrund stellt. Die Forschungsperspektive, die ich gegeniber der empirischen
Bildungsforschung vorschlage und die ich hier begriinden méchte, ist eine empiri-
sche Bildungsprozessforschung, die asthetische Bildungsprozesse mit Blick auf die
Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabemoglichkeiten untersucht,

Bildungsprozesse stellen im Unterschied zu kognitiven Leistungsprozessen eine
Wirkung Kultureller Bildung dar, die den Kern und den Eigenanspruch der Kulturellen
Bildung trifft. Das Spannungsverhaltnis zwischen Funktionalitat und Emanzipation
verfolgt uns seit der Aufklarung. Wir stehen mit unseren gesellschaftlichen Praxen
alle in diesem Spannungsverhaltnis. Das trifft auch auf die Bildungsforschung zu,
denn Forschung findet in der Gesellschaft und nicht im Elfenbeinturm statt.

Wenn hier von Bildung die Rede ist, dann sind damit Welt- und Selbstverstandi-
gungsprozesse bezeichnet, die gesellschaftliche Subjekte im Mec_ﬁum von _Bedeutun-
gen vollziehen, um ihren sozialen Ort und ihre soziale Position (immer wmfier rlwu]
zu bestimmen, um sich dafiir Wissen anzueignen und so ihre Handlungsfahigkeit zu
erweitern. Erweiterung der Handlungsfahigkeit im Sinne geselischaftlicher Teilhabe
bedeutet die Uberwindung gesellschaftlicher und individueller Handrungs'grenzen
und -zwange durch Wissens- und Perspektivenerweiterung, d.h. durch die Trans-
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formation vorhandener Bedeutungshorizonte und Bedeutunggmusten Mit diesen
Begriffsdefinitionen werden zwei anthropologische J_fm nah men ?Ing?fUhﬂ: Mgnschen
sind erstens bildungsfahig und sie versuchen zweitens ubef individuelle Bllcfungs-
sowie Lernprozesse ihre gesellschaftliche Handlungsfahigkeit zu erweitern. Bildung
und Lernen werden also aus der Interessensperspektive der Subjekte betrachtet, die
prinzipiell ihre gesellschaftliche Teilhabe erweitern wollen. In vergleichbarer Weise
spricht Johannes Bilstein von Selbstgestaltung® (2013,S.63). Leopold Klepacki und
Jirg Zirfas charakterisieren die mit Bildung verbundene Selbstvergewisserung unter
gesellschaftlichen Bedingungen der Ungewissheit als ,Kontingenzformungskompe-
tenz"[2013,S. 127). Dass mitinstitutionalisierten Bildungs- und Lernprozessen — wie
z B.inderSchule — zugleich in vielerlei Hinsicht gesellschaftliche Anforderungen und
Iwange verbunden sind, die sich nichtimmer mit den individuellen Interessen decken,
muss mitbedacht werden. Bildung und Lernen besitzen eine funktionale und eine
emanzipatorische Seite — aber nie nur eine davon. Lernen gilt heute als der zentrale
Veranderungsmodus, mitdem gesellschaftliche Innovations- und Leistungsfahigkeit
hergestellt werden soll. Europaweit wird lebenslanges Lernen von den Menschen
gefordert, um die Konkurrenzfahigkeit Europas auf dem Weltmarkt zu starken. Der
Bildungsgedanke als Welt- und Selbstverstandigung des Subjekts tritt gegeniiber
den funktionalen bildungspolitischen Zielen einer effektiven Kompetenzsteigerung
zuruck. An diesem politischen Interesse richtet sich empirische Bildungsforschung
gegenwartig aus, weil damit Forschungsgelder verbunden sind (Kraus 2001, Kurth
2006).

Insoweit auch wissenschaftliche Forschung zur Kulturellen Bildung eine ge-
sellschaftliche Praxis darstellt, kann sie sich dieser Entwicklung mit dem Fokus
auf okonomische Leistungsfahigkeit kaum entziehen. Die Kulturelle Bildung als
Schulfach legt zwangslaufig die in der Schule dominanten Leistungsvergleiche nahe.
Verstarkend kommt hinzu, dass kulturelle Facher unter Legitimationsdruck stehen
und ihre,Leistung” gegentberanderen Fachern auszuweisen haben. Eckart Liebau,
Benjamin Jorisson u. a. (2013, S. 15) weisen darauf hin, dass der Schwerpunkt der
Fﬂrsc‘hung im formalen Bildungsbereich liegt. Die Konzentration der Forschung auf
funktionale Aspekte kognitiver Leistungsfahigkeit fir die Schule ist jedoch einseitig
und EEfﬂhTﬁCh.SO eine Forschungspraxis starkt die Bedeutung funktionaler Aspekte
;':iThSEbhwach?IUElE'Ch die Diskurse Uber Potenziale und Grenzen gesellschaftlicher

abeerweiterung durch Kulturelle Bildung. Forschung weist so in eine Richtung,

die dem Anspruch der Kulturellen Bildung auf Welt- und Selbstverstandigung nicht
gerecht wird,

Christian Rittelmege.r[ZUIZ] hﬁlt'_ln'seine'rzus_amrﬁenfassungdes Forschungsstan-
des zyrl{ulturellen Bildung fest, dass die Transfer- und Wirkungsforschung dominiert.
Dabei geht es in der Tra nsferforschung um auflerkinstlerische Wirkungen. D, h, es

werden Effekte auf anden.a Facher und im Hinblick auf allgemeine Schulleistungen
:ir;tir:u:.ﬁt (ebd., S 21}, die Auswirkungen auf die Intelligenz (ebd., S. 23) sowie auf

gnitive En'twmklung, Transferwirkungen fir die Gesundheit und das Wohlerge-
hender Jugendlichen [ebd.,S. 24). Zusammengefasst sind die Ergebnisse derTrans-
Fer'fnrschung. also die Wirkung Kultureller Bildung fiir fachfremde oder allgemeine
Leistungsfahigkeit eher enttauschend (ebd., S. 19).

; Ein weiterer Strang der Transferforschung untersucht aus der Perspektive der
padagogischen Psychologie — im Stil der empirischen Bildungsforschung — kognitive
und soziale Kompetenzen, (ebd., S. ?) - wobei sich diese Arbeiten fast ausschliefilich
auf die kognitiven Kompetenzen beschrénken, weil sie leichter messbar sind.

Ausgerechnetdie sinnliche Seite des menschlichen Daseins, der Kern Kultureller
Bildung — bleibt mit dieser Forschung ausgeblendet.

Die psychologisch inspirierte empirische Bildungsforschung hat zudem keinen
Bildungsbegriff. Untersucht werden kognitive Leistungen, wie sie nach bestimmten
Interventionen und Rahmenbedingungen entstehen. Diesem Forschungsdesign liegt
ein Steuerungsmodell zugrunde, demgemaf bestimmte Inputs zu einem gewinsch-
ten Ergebnis beim Menschen fihren (vgl. Ludwig 2012b). Es geht also erstens um
die Untersuchung von Ergebnissen und Produkten, nicht um die Untersuchung von
Prozessen. Zweitens werden die sich bildenden Subjekte als Steuerungsobjekte
betrachtet und nicht als aktiv realitdtsverarbeitende Subjekte. Beides — Prozessua-
litat und die Annahme eines aktiv realitatsverarbeitenden Subjekts —sind zentrale
Annahmen Kultureller Bildung. Dieser Kern Kultureller Bildung bleibt als Forschungs-
gegenstand in den kognitionstheoretischen Modellen ausgegrenzt, Es ist somit zu
fragen, ob die den Modellen der padagogischen Psychologie folgende Wirkungs- und
Transferforschung nicht ihren Gegenstand verfehit.

Der Begriff ,kognitive Leistungsfahigkeit® dominiert die empirische Bildungs-
forschung, die in weiten Teilen gar keinen Bildungsbegriff besitzt und somit keine
Bildungsforschungim engeren Sinne ist, sondern vielmehr Kognitionsforschung. Der
Begriff ,kognitive Leistungsfahigkeit” hat dort die Funktion eines paradigmatischen

Begriffs.
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1.2 Forschung ist eine soziale Praxis

Wissenschaftist nicht neutral und unabhangig von gesellschaftlichen Einflussen. Sie
volizieht sich — im Anschluss an Ludwik Fleck (1983 ] — vielmehrim Medium des So-
zialen: zugrunde liegen hegemoniale Strategien und okonomische Interessen. I%s gilt
zu berlicksichtigen, dass es beiden gesellschaftlichen Forschungspraxen undihren
Paradigmen nicht nur um die berechtigten Fragen derangemessenen Methode geht,
sondern immer auch um Fragen des Deutungsrechtes. Es geht um die Anerkennung
oder Entwertung von Forschungsparadigmen, es geht nicht zuletzt um die Verteilung
von Stellen und Férdermitteln, kurz: Es geht um das, was man als ,Begriffspolitik”
(Fuchs 2016, S. 10) bezeichnen kann. Die Untersuchung von Bildungsprozessen als
Untersuchung der Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe droht in der aktuellen
forschungspolitischen Auseinandersetzung ins Hintertreffen zu geraten

Es gilt, diese Kimpfe um Anerkennung (Honneth 1992) zu beabachten und Wis-
senschaft reflexiv zu betreiben. Denn jedes Modell hat seine Starken und Schwachen,
hebt bestimmte Aspekte hervor und blendet andere aus. Die kritische Reflexion der
theoretischen und methodischen Modelle ist daher unverzichtbar. Dies gilt umso
mehr, je absoluter der Wahrheitsanspruch des jeweiligen Madells auftritt. Manche
empirischen Bildungsforscher lassen z. B. keine qualitativen Methoden gelten und
exkommunizieren sie aus dem wissenschaftlichen Diskurs. Sie sprechen ihnen die
empinsche Eigenschaft ab oder weisen ihnen nur eine explorative Funktion zu.

Alle Forschenden nehmen an dieser sozialen Praxis, an diesem Kampf um Aner-
kennung teil, ob wir wollen oder nicht. Es ist nicht beliebig, fiir welches theoretische
Modell man sich entscheidet, fir kognitive Leistungsfahigkeit oder fir Welt- und
Selbstverstandigung, fir Funktionalitat oder fir die Erweiterung gesellschaftlicher
Teilhabe. Man entscheidet sich immer fiir die Starkung des einen und die Schwichung
des anderen Pols, Wir handeln in Spannungsverhaltnissen von Funktionalitat und
Emanzipation und erreichen das eine nie ohne das andere mitzunehmen. Trotzdem

macht es einen Unterschied, fiir welche Seite des Spannungsverhaltnisses ich mich
als Forscher*in interessiere.

2. Bildungsprozessforschung als Rekonstruktion der Welt- und
Selbstverstandigungsprozesse

Die empirische Bildungsprozessforschung wie sie im Umfeld von Rainer Kokemaohr
(200?) in Hamburg entstanden ist und heute von Hans-Christoph Koller (2012],
Arnd-Michael Nohl (2014) und Florian von Rosenberg [2012) weiterentwickelt wird
ersch.eint als ein empirischer Forschungsansatz mit Potenzial fur die Untersuchung
von Bildungsprozessen. Es geht hier — bildungstheoretisch fundiert — um Transforma-
tionsprozesse sowie Interaktionen und nicht nur ummessbare Ergebnisse als Qutput
von Inputs und Interventionen. Bildungsprozesse werden im Sinne des interpretati-

,‘Q;ggseﬂschmucher Teilhabe B1

s Paradigmas als E?SEIIschaﬁ“&iﬁﬁ?ﬁiéﬁﬁér_‘.'ilnnhafte Phénomene begriffen
-die nurangemessen zu erfassen sind, wenn man die interaktiven bzw. diskursiven

BedeutungszuschreibUngenirekuhsnﬂiéit;'dié ihne '
gpeoded Astruient, die innen zu Grunde | :
wird, wie Menschenihre grundlegenden e

Bedeutungshorizonte und D
transformieren. (Koller 2012, 5, 154). IUNGS nd Deutungsmuster

2.1 Grenzen der Bildungsprozessforschung

Diesg Hamburger Bildungsprozessforschung kenzentriert sich bislangausschliefilich
auf bmgrafisc'he Bildungsprozesse, d. h. auf Prozesse der Bedeutungsgenerierungim
Lgbenslauﬂ Sie besitzt in diesem biografischen Kontext zwei Besonderheiten: Sie defi-
nierterstens nur die Veranderung grundlegender Orientierungen als Bildungsprozess.
Veranderungen, wie sie nurim Rahmen langjh riger biografischer Prozesse moglich
sind. Veranderungen in actu kdnnen mit diesem Modell nicht untersucht werden.

Zweitens grenzt sie Bildungsprozesse von Lernprozessen ab. In Bildungsprozes-
sen geht es demnach um die Verdnderung grundlegender Orientierungen, in Lernpro-
zessen um den Erwerb von Wissen und Kénnen. Bildung und Lernen stehen sich in
einem Stufenmodell gegendber, in dem Lernen auf einer unteren Stufe angesiedelt
Istund nurdie operativen Voraussetzungen flir die hsherwertigen Bildungsprozesse
schafft. Lernen wird als die Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung neuer Infor-
mationen gefasst, wahrend Bildungsprozesse als Lernprozesse hoherer Ordnung
verstanden werden, bei denen auch der Modus der Informationsverarbeitung sich
grundlegend andert (vgl. Koller 2012, S. 15 im Anschluss an Marotzki). Fiir Nohl ist
diese Unterscheidung vor allem flr empirische Untersuchungen erforderlich:

.Diese scharfe Unterscheidung zwischen Lernen und Bildung ist gerade in der empirischen
Forschung ndtig, denn sie muss das Datenmaterial ja dem einen oder anderen interpretativ
zurechnen” (Nohl 2014, S. 156).

Die Frage ist allerdings, ob diese Unterscheidung Uberhaupt mdglich ist und ob da-
durch nichtwichtige Welt-und Selbstverstandigungsprozesse in actu ausgeschlossen
werden, die den Vorstellungen von etwas ,Grundlegendem” nicht entsprechen.
Prinzipiell fihrt die Idee der empirischen Untersuchung von Welt- und Selbst-
verstandigungsprozessen weiter. Allerdings gilt es m. E. das Modell biografischer
Bildungsforschung in zweierlei Hinsicht zu erweitern [vgl. Ludwig 2017 u. 2014):

1. Bildung findet nicht nur biografisch und grundlegend statt. Bildungsprozesse
gelingen auch in actu. Ein theoretisches Modell muss diese Prozesse erfassen
kKonnen. G

2. Die Vorstellung von grundlegenden Veranderungen der vorhandenen Orientie-
rungen und Deutungsmuster ist zugleich eine material-positive Definition von
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Bildung. Die ist aber unmdglich und widersprichlich. Bildung lasst sichqnicht
positiv festlegen und ist prinzipiell unabgeschlossen. Was_ soll denn das fur'a_lie
Menschen gleichermafien Gute sein? Wer kann das bestimmen? Jede POSILV:
materiale Bestimmung muss begrindungsthearetisch scheitern (Otto/Ziegler

2013,5.134),

Anstelle der positiv-materialen Bestimmungsversuche dt:::ssen,. was ,grundlegende
Orientierungen”sein sollen, kann Bildung als Negation, als Uberwindung von }_fwangen
und Grenzen bestimmt werden. Solche Uberwindungsprozesse kannen mit dsthe-
tischen Praktiken angelegt werden. Bildungsprozessforschung konnte in diesem
Sinne rekonstruieren, in welcher Weise asthetische Praktiken den Blick auf Hand-
lungsgrenzen und-zwange in Bildungsprozessen lenken. Ein handlungstheoretischer
Lernbegriff wiirde in der empirischen Zuganglichkeit asthetischer Erfahrungen und
der Rekonstruktion von Zwangen und Grenzen fiir Bildungsprozesse Vorteile bieten.

2.2 Erweiterung der Bildungsprozessforschung fur Prozesse in octu durch einen
handlungstheoretisch fundierten Lernbegriff

Der Rekurs auf einen Lernbegriff mag an dieser Stelle befremden, da Lernen weitlaufig
als ein kognitionstheoretischer Begriff verstanden wird und die Absicht der vorliegen-
den Reflexionen ja gerade darin besteht, kognitionstheoretische Verkiirzungen zu
Gberwinden. Die Rede ist hier nicht von einem kognitionsthearetischen Verstandnis,
sondern von einem handlungstheoretischen Lernbegriff, der Lernen als soziales
Handeln fasstund der mit dem Bildungsbegriff vergleichbarist. In dieser Hinsicht gilt
es also die empirische Bildungsprozessforschung und ihr Stufenmodell von Lernen
und Bildung zu erweitern,

Das Verhaltnis von Bildung und Lernen als Stufenmadell ist nachvoliziehbar,
wenn man den ,mainstream"” psychologischer Lerntheorien betrachtet. Dort wird
Lernen nach dem Informationsverarbeitungsmodell als eine innerpsychische Ope-
ration betrachtet, der vornehmilich Memorierungs- und Aktualisierungsfunktionen
zugeschrieben werden. Lernen gilt vor allem als bedingter Prozess. Psychologische
Lernforschung zielt auf die Optimierung von Steu erungspotentialen gegeniiber dem
Lgrnen. Somit wird verstandlich, dass Bildung als ein hoherwertiger Prozess von
diesem Lernbegriff abgegrenzt werden soll.

qu allerdings an diesem Stufenmodell befremdet, ist die Vorstellung, Lernen
ugd Bildung seien empirisch zwei unterschiedliche und unterscheidbare Prozesse.
E;Edﬁgi?;;:t zirjletr F:Ieiﬁzierur?g glgich. Ein Blick in die Begriffsgeschichte von Lernen
oz Tful :;fr;e:zi :51 :ierrvtfig}ehr um untersghle"dhche Diskurse geht, bei de-
SEIUSIrEﬂExionverwendgtwde El 3 lldung als Begnif far Erken.ntmsgevf.fmnung und
Tl -Dabeist l:ernen deraltere Qegnff, derseit Platon und

grift fur Erkenntnisgewinnung genutzt wird (vgl. Lorenz/Schroder
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198[!]. Mlchael‘ Gohlich und JﬁrgZ]rfas{ZDﬂ?]lesendiese Reflexionen zum Lernen
als eine ,Theorie der Sﬂhmmﬂeﬁ n, der Selbstbelehrung und Selbstverdnderung"
(S.61).InderAu fk.lﬁrungwird der Lermnbegriff parallel zum Bildungsbegriff verwendet
‘-“'_'d SFE'“ dort hﬂ"'HOUSSEHUffﬁr-eir_ie_selb_mst_ihdige Tatigkeit, bei Kant zusammen
mit Bildung als ,ein Humanum schlechthin® (Lorenz/Schrader 1980, . 244), mit
demder Mf:nsch ihn auszeichnende Fahigkeiten erwirbt, Durch die Einfihru ngeines
psychologischen Lernbegriffs um 1900 wird diese Perspektive erst verindert und
auf beobachtbare Verhaltensweisen verengt (vgl. Faulstich 2008, S. 35), Lernen und
Bildung beschreiben demnach kein empirisch beobachtbares Stufenmodell, sondern
kommen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Diskursen, von denen manche
das Trennende und andere das Gemeinsame betonen. Lernen Iasst sich aus dieser
diskursiven Perspektive wie Bildung als ein Prozess der Welt.- und Selbstverstandi-
gung verstehen.

Es gibt eine ganze Reihe an Lerntheorien, die Lernen als soziales Handeln mo-
dellieren. In der Regel stehen diese Theorien in der Tradition des amerikanischen
Pragmatismus. Soauch die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von Klaus Holzkamp
(1993), einem kritischen Psychologen aus Berlin. Ich nutze seine Lerntheorie hier
beispielhaft um deutlich zu machen, welchen Ertrag eine solche handlungstheore-
tische Lerntheorie fiir eine Bildungsprozessforschung besitzt.

Im Mittelpunkt dieser Lerntheorie steht die Bedeutungskategorie mit Bezug
auf den symbolischen Interaktionismus, Bedeutungen sind das Medium, in dem
Subjektivierungs- bzw. Identitdtsbildungsprozesse verlaufen. Der Mensch gilt als
uber gesellschaftliche Bedeutungen eingebunden in den gesellschaftlichen Le-
benszusammenhang. Die gesellschaftlichen Verhaltnisse interessieren in diesem
Lusammenhang in ihren den Menschen zugekehrten Aspekten —als Bedeutungen/
Bedeutungskonstellationen. Fur die Untersuchung von Bildungs- bzw. Lernprozes-
senistnun interessant, in welche Bedeutungskonstellationen der einzelne Mensch
eingebunden ist, wie er/sie sich dabei auf die gesellschaftlichen Verhaltnisse und
Bedeutungskonstellationen bezieht und in welcher Weise die individuellen Bedeu-
tungshorizonte verandert werden, d.h. differenziert, weiterentwickelt, ausgetauscht
werden usw., Bildungsprozessforschung konnte diese Bezugnahme auf Bedeutungs-
generierung beim Lernen rekonstruieren.

Lernprozesse nehmen wie Bildungsprozesse ihren Ausgangspunkt haufig in
Krisen und Irritationen, in Diskrepanzerfahrungen (Holzkamp 1993, S. 214) und
einer damit einhergehenden Handlungseinschrankung der Lernenden oder in der
Antizipation eingeschrankter Handlungsfahigkeit. Die individuell vorhandbenen
Bedeutungen reichen zur Orientierung in der sozialen Situation und fur die eigene
Handlungsfahigkeit nicht aus. Die Sicht auf Welt wird als begrenzt empfunden. Diese
Diskrepanzerfahrungen kdnnen auf vier Ebenen entstehen:
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1. entlang biografisch aufgeschichteter Orientierungen und Wissensbestande,

2. inderlebensweltlichen Situation und

3. sie kénnen mit dem Handlungsgegenstand und dem Wissen dartber verbunden
sein: bspw. ein mathematisches oder schriftsprachliches Problem, ein Problem
beim Erlernen eines Instruments, der Gestaltung eines Theaterstickes usw.,

4. als asthetische Erfahrung.

Diskrepanzerfahrungen sind nicht nur als alltagliche [rritation, sondern auch als
asthetische Erfahrung méglich, die sich von der Handlungsfunktionalitat des Alltags
unterscheiden. Die 4sthetische Erfahrung ist nicht funktional, sondern basiert auf
giner,selbstgentigsamen Wahrnehmung® (Oevermann 1996, S. 2}, die Krisen simu-
lieren kann. Die selbstgeniigsame Wahrnehmungim Zustand der Mufle gibt sich ganz
dem Wahrnehmungsgegenstand hin und 6ffnet sich fir seine neuen Uberraschenden
Aspekte. Reckwitz (2015, S. 25) bezeichnet die Selbstgeniigsamkeit der Wahrneh-
mung als Wahrnehmung ihrer Selbst.

2.3 Bildungund Lernen als Welt- und Selbstverstandigung und erweiterte Teilhabe

Wie stellt sich die Kongruenz eines handlungstheoretischen Lernbegriffs mit dem
Bildungsbegriff im Einzelnen dar?

Lernen und Bildung beziehen sich auf Welt- und Selbstverstandigung

Das durch Diskrepanzerfahrungen angestofiene Lernen wird wie Bildung als ,Selbst-
verstandigung® (Holzkamp 1995, S. 834 und 1983, S. 237f.) des Menschen in seinem
gesellschaftlichen Kontext gefasst. Selbstverstandigung ist ein Prozess, in dem
Menschen sich dber ihren gesellschaftlichen Kontext verstandigen und fir sich
selbst —im Unterschied zum alltaglich Naheliegenden — umfassendere und tiefere
Strukturzusammenhange offenlegen, um ihre Handlungsfahigkeit zu erweitern (vgl.
finl;kamp 1995, S.835). Lernprozesse beschreiben die Transformationen dieser
Individuellen und zugleich geselischaftlich vermittelten Bedeutungsharizonte. Diese
Transformationen lassen sich empirisch im Rahmen qualitativer Sozialforschung
rekonstruieren, Bildungsprozesse sind mit diesem Zugang prinzipiell empirisch
untersuchbar.

Dieser handlungstheoretische Lugang bietet eine Heuristik fiir die empirische
Untersuchung von Selbst- und Weltverhaltnissen, Es wird kein normatives Modell
entworfen wie dieses Verhaltnis als das gute Leben auszusehen hatte oder was
~grundlegend" sei und was nicht. Die Theoriefolie leitet lediglich die Untersuchung
an, ob un? wie Fragen nach der Uberwindung alltaglicher Selbstverstandlichkeiten,
:’flc:ers:n:m he und Zwange im Ler nprozess gestellt werden. Und hier liegt ja ein zen-
“FE es ‘nhegen der Kulturellen Bildung: Die Uberwindung alltaglicher Routinen durch
asthetische Erfahrungen. Wer an den Moglichkeiten zur Uberwindung alltaglicher
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Routinen interessiertist, sullte'-Sélm-'ﬁﬁéﬁéﬁét%ﬁﬁdigungspmzesse untersuchen
und nicht bei derUntersuchungvon Eﬁsiuﬁgs#—'ﬁnﬂIﬁ'ﬁsferpmzessen stehenbleiben

Lern- ur_rr:l Bildungsprozesse umfassen die Uberwin dungder Unmittelbarkeitsver:
haftetheit in widerspriichlichen geselischaftlichen Verhaltnissen. Durch Welt- und
Selbstverstandigungsprozesse werden die bestehenden individuellen Bedeutungs-
horizonte transformiert, werden Grenzen und Zwange erkannt und dadurch die
gesellschaftlichen Teilhabeméglichkeiten erweitert.

Lernen und Bildung beziehen sich gleichermafien auf Identitdtsentwicklun q
Lernen alsﬁSelbst-und Weltverstandigung umfasst mehrals kognitive Operationen. Es
u[nf_asst.dle_Prozesse derldentitatsentwicklung. |dentitatist nach George H Mead die
Fa.hrgilten, sich selbst zum Objekt zu machen — im Rahmen von Welt- und Selbstver-
standigungsprozessen. Wenn sich die Selbst- und Weltsicht verindert hat, hat sich
ngch Mgad auch die Identitét verandert. Identitatsveranderung findet dort statt, wo
die Desintegration des Subjekts in Form der ,Konstruktion einer neuen Welt* aufgeldst
wird (Mead 1980, S, 247 ff.).

Um nochmals auf die biografische Bild ungsprozessforschung Bezug zu nehmen:
Ich sehe keinen Grund, warum nur biografischen Veranderungen der Bildungscharak-
ter zugesprochen werden soll und den Prozessen der Identitdtsentwicklung nicht.
ldentitatsentwicklungsprozesse sind Bildungsprozesse in actu. In verschiedenen
empirischen Untersuchungen (vgl. Ludwig 2012a, S. 524 ff, und 2012b] konnte der
Bildungscharaktersolcher Lernprozesse in Form einer Identitatsentwicklung als kri-
tische Reflexion der eigenen Unmittelbarkeitsverhaftetheitin den gesellschaftlichen
Verhaltnissen rekonstruiert werden. Die Untersuchbarkeit von Bildungsprozessen gilt
jedoch eingeschrénkt, denn Bildung I&sst sich nicht pasitiv bestimmen. Empirisch
rekonstruiert werden kann nur die Uberwindung vorhandener Grenzen und Iwidnge,
d.h.die Uberwindung der Grenzen, die gesellschaftliche Teilhabe behindern und nicht
der Sachverhalt, ob Bildung stattgefunden hat oder nicht.

Es geht in der Bildungsforschung um die Untersuchung der Konstitution von [den-
titatund Subjektivitat in laufenden Vergesellschaftungsprozessen. Wie erweitert sich
im Rahmen von Welt- und Selbstverstandigungsprozessen Autonomie? Es geht um
Fragen nach der Realisierung erweiterter gesellschaftlicher Teilhabe durch die Iden-
tifizierung von Grenzen und Zwangen, die der Selbstbildung entgegenstehen und die
Handlungsfahigkeit einschranken. Welt- und Selbstverstandigung schlief3t nicht nur
sprachliche Prozesse ein, sondern umfasst auch rituelle Praxen und Performances,
mit denen Differenzen bearbeitet werden (vgl. Wulf/Zirfas 2006, S. 296 ). Es gehtum
die Untersuchung der Entwicklung von Ausdrucks- und Unterscheidungsvermogen,
von Urteilskraft. )

Kulturelle Bildung ermaglicht Grenzerfahrungen und die Uberwindung alitaglicher
Routinen. Sie schafft so Moglichkeiten fir Welt-und Selbstverstandigungsprozesse.
Hier liegen ihre Starke und zugleich ihr Kern. Forschung zur Kulturellen Bildung solite
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diesen Kern zum Forschungsgegenstand machen. Dafdr bendtigt sie ein gegen-
standsadiquates theoretisches Modell.

Wirkungen missen ,am Subjekt” gemessen werden, und da dsthetische FErf ahrungfen hoch-
.gradig individuierend und ihre Expressionen originell und neu sind, verweigern sie sich stan-
dardisierten Erhebungen.” [Weif 2016, S. 330}

Forschung sollte sich m. E. mehr dem Kern der Kulturellen Bildung zuwenden unFI
das sind individuelle Welt- und Selbstverstandigungsprozesse tund nicht nur kogni-
tive Leistungsprozesse. Die Untersuchung der mit Kultu rgller Bildung verbuqdenen
Welt-und Selbstverstandigungsprozesse als Rekonstruktion dErTransfurmatl?n von
Bedeutungshorizonten und Deutungsmustern wére ein geeigneter theoretischer
Rahmen fir empirische Forschung in der Kulturellen Bildung.
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