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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 bestellt? 
Und: Welche Rolle spielt empirische Forschung. insbesondere Wirkungsforschung. 
im Bereich Kultureller Bildung? 

Sowohl die Vorträge und Diskussionen auf der Tagung als auch die Beiträge in 
dieser Publikation führen vor Augen, dass eine kritische Auseinandersetzung mit 
empirischen Ansätzen 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 eröffnen. Mythen, in Form von Vorurteilen und undifferenzlerten 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 Klärung von Grundlagen, insbesondere von zentralen Begriff. 
lichkeiten, kann man diesen begegnen. 

Ein zentrales Projekt des Stiftungsverbundes Rat für Kulturelle Bildung e. V. ist seit 
2015 dervon der Stiftung Mercatorgeförderte "Forschungsfonds Kulturelle Bildung". 
Im "Forschungsfonds"wurden sechs empirische, interdisziplinäre Forschungsvorha· 
ben zu den Wirkungen Kultureller Bildung unterstützt, um wissenschaftsgestatzte 
Argumente fürdie Anerkennung Kultureller Bildungals gleichwertigem Teil von allge· 
meiner Bildung zu gewinnen. Deren Ergebnisse konnten auf der 7. Netzwerktagung 
präsentiert werden und damit einen Beitrag zur lebendigen und fruchtbaren Debatte 
in diesem zukunftsweisenden Forschungsbereich leisten. 

Bettina Münzberg 
Geschäftsfuhrendes Vorstandsmitglied des Stiftungsverbundes Rat fOr Kulturelle 

Bildung e.V. 
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:ors~hung~ansätze und Positionen, die auch abseits .erwOnschterWirkungen" und-
1m Smne emer gelebten Zweckfreiheit-auch jenseits von Verwertungslogiken das 
Feld der Kulturellen Bildung erkunden, sind zentrales Interesse des Netzwerks For­
schung Kultureller Bildung. Das Netzwerkzielt darauf, die Relevanz von Forschungs· 
fragen zu beleuchten und VerständnissevonWissenschaft und Deutungshoheiten zu 
hinterfragen. Nichtzuletzt stellt die Anbindungan die Praxis einen zentralen Aspektfür 
die Erforschung des Feldes KulturellerBildung dar, das durch Wissenschaftler*innen, 
Förderer*innen und Praktiker*innen bespielt, aber auch bestritten wird. Vor diesem 
Hintergrund agiert das Netzwerk Forschung Kulturelle Bildung aus einer Haltung ge­
genüber Forschung heraus, die sich durch folgende Merkmale charakterisieren lässt: 

Gegenstandsadäquate Methoden für eine differenzierte (Wirkungs-)Forschung 
Kultureller Bildung 

Ästhetische Erfahrungen und Bildungsprozesse sind als vielschichtige und zum 
Teil widersprüchliche sowie ereignishafte Phänomene zu verstehen, Ihre sparten­
bzw. ausdrucksspezifischen Charakteristika gilt es in Forschungsansätze ebenso 
einzubeziehen wie die komplexen (pädagogischen) Settfngs, in denen sie verortet 
sind. Es macht einen Erkenntnis bringenden Unterschied, ob sich ein Angebot mit 
einem klassischen Dramastoff der Hochkultur oder mit jugendkulturell geprägte 
Ausdrucksformen wie Graffiti oder Breaking beschäftigt; ob der Prozess in einem 
außerschulischen, informellen und benotungsfreien Setting oder (unfreiwillig) im 
Rahmen eines Klassenprojektes verortet ist. So verstanden muss Forschung. die 
sich für ,.Wirkungen" KulturellerBildung interessiert, diese als komplexe und iterative 
Wirkungsgeflechte verstehen. Gefragt sind Forschungsansätze, die den jeweiligen 
künstlerischen Gegenständen gerechtwerden und Erkenntnisse generieren, welche 
über pauschal proklamierte Wirkungen hinausreichen. Nicht nur wünschenswert, 
sondern notwendig sind vordiesem Hintergrund Offenheit und Interesse gegenüber 
Forschungsansätzen und -ergebnlssen, die auch abseits erhoffter Wirkungen Hin­
weise für die Weiterentwicklung des Feldes bieten sowie neue Wege und Zugänge 

beschreiten. 

Einnahme einer (selbst· )reflektierten, kritischen und dekonstruktlven Perspektive 

Das Gewahrwerden desoftmals normativen Blickwinkels, aus dem heraus Gegenstän· 
de Kultureller Bildung betrachtet werden, stellt eine immerwieder herausford.ernde 
aber auch bereichernde und notwendige Aufgabe für Forschung Kultureller B1ldung 
dar. Sie steht außerdem vorder Herausforderung (selbst· )kritische Perspektiven ein­
zunehmen, um eigene (Macht· )Position und Bezüge zu den Gegenständen, aberauch 
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diese selbst kritisch zu reflektieren. Kulturelle Bildung ist so verstanden mitnichten 
immer inklusiv; vielmehr können Distinktion und Exklusion den Künsten, Angeboten 
Kultureller Bildung, aberauch ihrer Erforschung immanent sein. Forschungsansätze, 
die hierauf reagieren, zeichnen sich durch einen diskriminierungskritischen Blick, 
sensibilisiert durch historische, postkoloniale, transkulturelle und genderspeztfi. 
sehe Bezüge aus und reflektieren die forschenden Subjekte und ihre ideologische 
Eingebundenheit in das Feld.ln dieser Hinsicht differenzierende Perspektiven, die die 
Einflüsse sozialer Kategorien mitdenken, bieten das Potenzial den Blick auf eigene 
blinde Flecken und Interesse geleitete Einbindungen in das Feld zu lenken. 

Transdiszlpllnäre Nachwuchsförderung 

Die Verständigung Ober Forschungshaltungen und differenzierte Perspektiven fließt 
auch in die Förderung und Vernetzung von Nachwuchswissenschaftler*innen ein; 
diese stellt ein weiteres zentrales Anliegen dar und wird v. a. im Forschungskollo· 
quium des Netzwerks verfolgt. Die lnitiierung eines kollegialen Austauschs, das 
Überwinden disziplinärer Gräben sowie das Sichtbarmachen von Positionen der 
Nachwuchsforschenden bilden die Grundlage fOrdieses Format und prägen zukünf· 
tige und entstehende Forschungen. Oie Verständigung über Disziplinen hinweg stellt 
dabei eine zentrale Bereicherung dar. Sie sensibilisiert dafOr, welche Disziplinen vor 
dem Hintergrund derjeweiligen Interessen und Perspektiven welche Fragen stellen. 

Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis 

Nicht zuletzt stellt der Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis Kultureller 
Bi_ldung ein weiteres zentrales Ziel des Netzwerks dar. Im Rahmen eines Dialogs 
w~rd angestr~bt, relevante Forschungsfragen für die Weiterentwicklung Kultureller 
B~ldungspraxts zu definieren und den Transfer generierten Wissens in die Praxis zu 
Steher • r I d • 

• n- .e'~ te as u. a. m den Themenclustern des Netzwerks verfolgt wird. 
Dte sktZZierten Punkte fordern Forschung Kultureller Bildung immer wieder neu 

heraus und stellen gleichz ·t· 1 • 
et tgzentra e Momentern der Weiterentwicklung des For-

schungsfeldes dar Dervorlieg d B d . . . 
8 . . • en e an soll vor dtesem Hrntergrund ernen weiteren 

ettra?zu de~ Ztelen des Netzwerks leisten, die uns auch in Zukunft und nicht zuletzt 
angestchts etner hauptsächr h 'd • 

tc evt enzbasterten Forschung bewegen werden. 

Sarah Kusche! 

Geschäftsführerio Netzwerk Forschung Kulturelle Bildung 
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Man kann es durchaus als GIOcksfall bezeichnen, dass die Bundesakademie für 
Kulturelle Bildung Wolfenbüttellm Oktober2016die Tagung.Von Mythen zu Erkennt· 
nissen ?" beherbergen durfte. Normalerweise werden wissenschaftliche Tagungen 
an akademischen Orten, in Universitäts· und Hochschulgebäuden ausgerichtet und 
sprechen damit genau die Zielgruppe der Studierenden, der Wissenschaftler*innen 
und Hochschullehrer*innen an, die selbst in diesem akademischen Betrieb tätigsmd. 
Man kann dies getrost und positiv als Fachdiskurs, negativ als .closed job· bezeich· 
nen. Die Ausrichtung der Tagung in den Räumen der Bundesakademie als bundesweit 
agierende Fort· und Weiterbl ldungseinrichtung für professionelle Kulturschaffende 
und Kulturvermittler*innen schafft einen Raum, der versucht, diesen .closed job• 
aufzubrechen und damit die Diskussionen der wissenschaftlichen Ergebnisse fOr 
die Praxis Kultureller Bildung verwertbar zu machen. 

Nun stellt meines Erachtens das Forschungsfeld der Kulturellen Bildung einen Ge· 
genstand dar, der in den letzten SO Jahren stark von Praxis· und politischen Akteuren 
geprägt wurde. Unter Kulturpädagog*innen, Kulturvermittler*innen, KOnstler*innen 
und Verbandsakteuren besteht ein großer Wissensschatz, aufbauend auf mal stärker, 
mal weniger stark reflektiertem Erfahrungswissen. Dieses politische, ästhetische, 
performative oder pädagogische ,.tacit knowledgment• gilt es für wissenschaftliche 
Untersuchungen fruchtbar und transparent zu machen und gleichzeitig wiederum zu 
einer aufgeklärteren Praxis beizutragen. Gerade Theorie und empirische Forschung 
in der Kulturellen Bildung untersuchen die Praxis letztlich für dte Praxis, um mit dem 
Pädagogen Friedrich Schleiermacher zu sprechen: ,.Ist doch auf jedem Gebiete, das 
Kunst heißt, die Praxisviel älterals die Theorie•. Und spätersagt er in seinen Vorlesun· 
genaus dem Jahr 1826 den berühmten SatZ; ,.Die Dignität der Praxis ist unabhängig 
von der Theorie; die Praxis wird nur durch die Theorie eine bewußtere·. 

Diese Erkenntnisse von Schleiermacher schließen sehr gut an den zweiten 
Grundsatz, die zweite Aufgabe des Netzwerks Forschung Kulturelle Bildung an, der 
bei der Gründung des Netzwerkes 2010 an der Universität Hildesheim sehrwichtig 
war und der lautet: ,.Übertragung der Forschungsergebnisse auf die kulturell-äs· 
thetische (Bildungs· )Praxis•. Ein solcher Transfer, wie er eigentlich für die meisten 
Wissenschaftsfelder selbstverständlich sem sollte, scheint eine schwierige Sache 
zu sein. Oft überwindet gerade die inhaltlich so wichtige Grundlagenforschung in den 
Geistes· und Kulturwissenschaften nicht die Grenze in das politische Feld. Die Folge 
ist, dass gerade Bildungspolitik sich zunehmend auf statistische Daten v~rlässt, 
ohne die relevanten Interpretationszusammenhänge oder gar anthropologts~~en 
und pädagogischen Grundkonstanten zu beachten. Das führt :u ei~er mehr~etthc.h 
kurzsichtigen Politik und einer starken, aber häufig .blinden ~v1denzb~s1e.rth_e1t 
sowie Ausrichtung des Bildungssystems nach ökonomischen ~nter!e~. D1~ Emfuh· 
rung und Wiederabschaffung des G 8, der verkürzten Gymnas1alzett, 1st em gutes 
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Beispiel dafür. An lmmanuel Kant ist hier mit seinen berühmten Ausführungen aus 
der Kritik der reinen Vernunft zu erinnern: "Ohne Sinnlichkelt würde 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 
beizufügen), als seine Anschauungen sich verständlich 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, ästhe­
tische Prozesse für ökonomische Bewertungszusammenhänge nachzuweisen und 
damit zu legitimieren. Dieser Weg einer ,.blinden" Wirkungsforschung negiert die ei­
gentlichen Wirkmechanismen und komplizierten sowie komplexen Zusammenhänge 
der Auseinandersetzung des Subjektes mit der es umgebenden Umwelt. ln diesem 
Sinne will das Netzwerk Forschung Kulturelle Bildung eine kritische und aufTransfer 
für eine aufgeklärtere Praxis angelegte Forschung fördern. Inwieweit dies mit dem 
vorhegenden Tagungsband gelungen ist, muss der/ die Leser*in selbst beurteilen. ln 
jedem Fall ist das Ziel klar, wenn auch der Weg noch weit zu gehen ist. 

Vanessa-lsabelle Reinwand-Weiss 

Direktorin der Bundesakademie für Kulturelle Bildung Welfenbüttel e.V. 
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Einleitung 

Die jährlichen Tagungen des 2010 an der Universität Hildesheim gegründeten Netz· 
werksForschungKulturelle Bildung und dieaus diesen hervorgehenden Publikationen 
stellen zwei Formate dar, mit denen die Ziele des Netzwerks Forschung Kulturelle 
Bildung umgesetzt werden. Neben demAustausch zwischen Wissenschaftler*mnen 
und an Forschung interessierten Praktiker*innen setzen die jeweiligen Tagungsthe· 
men Impulse für die Kulturelle Bildung und ihre Erforschung. Durchgeführt 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 vergangeneo Netzwerktagungen den Fokus auf Zusammenhänge 
zwischen [Kultureller) Bildung und Macht [ 6. Tagung), den Akteur des Künstlers/der 
Künstlerin als Vermittler*in [ 5. Tagung) und auf Räume Kultureller Bildung ( 4. Tagung) 
legten, befragte die siebte Tagung ,.Von Mythen zu Erkenntnissen?• die Gegenwart 
und Zukunft empirischer Forschung zur Kulturellen Bildung und nahm über den Titel 
Bezug auf die erste, viel diskutierte Publikation des Rats "für Kulturelle Bildung ..Alles 
immer gut - Mythen kultureller Bildung" [ 2013 ). Konzipiert und durchgeführt wurde 
die Jahrestagung in Kooperation mit der Bundesakademie für Kulturelle BildungW~J­
fenbüttel e. V. und dem Stiftungsverbund Rat für Kulturelle Bildung e. V., der als em 
weiterer Akteur im Forschungsfeld im Projekt ,.Forschungsfonds Kulturelle Bildung" 
agiert und sechs interdisziplinäre, empirische Studien zu Wirkungen Kultureller 

Bildung fördert. . 
Ein aus der Kooperation erwachsenes Ziel der Tagung war es, d1e am Forschung~· 

feld Kulturelle Bildung beteiligten Akteure aus Wissenschaft, Förderung_und Prax1s 
ln eine gemeinsame Diskussion über den Stand und die zukünftige Entwicklung. der 
empirischen Forschung zu bringen. Damit wurde an das Netzwerk·Vorhaben e~ner 
(Weiter-)entwicklung gegenstandsadäquater Forschungsmet~ode~ ang:k~upft 
und auf pauschale Proklamationen, wozu Kulturelle Bil,dung fäh1~ ~e1, sow1~ uber· 
zogene Wirkungsversprechen, reagiert. Gleichzeitig erhielten empmsc~ arbe•.tende 
Wissenschaftler*innen die Möglichkeit, ihre Forschungsprojekte zur D1skuss10n zu 
stellen.ln den Diskussionen wurden darüber hinaus auch aus der Fors~hung selbst 
entstandene Irrtümer und ihre Konsequenzen für Forschung und Praxis Kultureller 
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Bildung aufgegriffen; zu den prominentesten Beispielen zählt hier sicherlich die im 
Jahr 2000 veröffentlichte Studie von Hans Günther Bastian "Musik(erziehung) und 
ihre Wirkung". Knapp 40 Positionen und Forschungsprojekte wurden in unterschied­
lichen wissenschaftlich-künstlerischen Formaten verhandelt. Ausgewählt wurden 
die auf der Tagung präsentierten Beiträge durch ein Scientijic Committee, das durch 
Wissenschaftler*innen, KOnstler*innen und Praktiker*innen sowie Vertreter*innen 
von Förderinstitutionen besetzt war. 

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

Die präsentierten und diskutierten Beiträge machten deutlich, dass sich For· 
schung zur Kulturellen Bildung zunehmend - nicht zuletzt durch einige kürzlich 
und in den letzten Jahren ausgeschriebene Förderrichtlinien und die durch diese 
gesetzten Schwerpunkte und geförderten Forschungsansätze - zu einem interdis­
ziplinären und heterogenen Feld entwickelt hat, das aufverschiedenste Theorie· und 
Methodenansätze sowie Diskurse und Forschungskulturen rekurriert. Im Vergleich 
der präsentierten Projekte wurde die Relevanz adäquater Forschungsmethoden 
gerade für Fragen und Gegenstände der Kulturellen Bildung sichtbar. So gilt es, die 
f~r die j:weiligen Forschungsgegenstände relevanten Parameter und jeweiligen 
kunstlenschenAusdrucksformen selbst nicht aus dem Blick zu verlieren und metho· 
disch adäquat auf diese zu reagieren, da ihnen eine zentrale Rolle für das Verstehen 
kompl~xer Prozesse wie ästhetischer Erfahrungen, (kultureller) Bildungsprozesse 
und Wirkungen zukommt. 

Neben den jeweiligen Potenzialen, die mit den verschiedenen Forschungsansät· 
zen und ihren Methodenverb d · d , • , 
h. un en sm , wurden dte theoretischen Fundierungen 
Interfragt und diskutiert 1 h . . 

F . • aus we c en Perspektiven und m1t welchen Interessen 
orscher*mnen auf ihre jeweiligen Gegenstände blicken. 

ZurZukunft empirischer Forschung Kultureller Bildung 

ln den letzten Jahren hat sich · . .. . 
Deutschland etabliert, die im Ve~~~~e Vl.elfalt~ge Fors~hung zur Kulturellen Bildung in 
umfangreichersein kö 

0 
~a~tms.zur.mternatlonalen Forschung zweifelsohne 

vorhaben die lnterd·sn.ntl~· ~s-gllt Im Hmbhck auf die Langfristigkelt von Forschungs· 
' I Zlp mantat oderSpart · lf 1 , 

die den heterogenen F h envle a t. Notwendig ist eine Forschung, 
Praktiken stärker in die Morshc dungsge~enständen gerecht wird und künstlerische 

et o ensettmgs einb · h · 
erkenntnisreiche Theorieb ~ . ezle t; eme Forschung, die sich durch 

ezuge auszeichnet sowie ein hohes Maß an Offenheit mit· 
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bringt. FOr die Zukunft derempirischen ForschungzurKulturellen Bildung ist es- aus­
gehend von der Ernüchterung Ober pauschale Wirkungsversprechen- bedeutsam. 
methodisch auf diese zu reagieren, indem relevante Forschungsfragen bearbeitet 
und Befunde generiert werden, die der Weiterentwicklung der Praxis dienen. 

Ein weiterer Punkt betrifft die Verständnisse der untersuchten Phänomene und 
Konzepte selbst. Neben Kultureller Bildung zählt hierzu insbesondere ein Verständ· 
nis von Wirkungen, welches dieselben nicht als pauschale und .monokausale• Be· 
ziehungen, sondern als komplexe und iterative Wirkungsgenechte versteht, denen 
empirische Forschung durch gezielt gesetzte Fokusse und den komplexen Situationen 
angemessenen Methoden begegnen muss. 

Auch stellt sich die Frage nach der grundsätzlichen Relevanz von Forschungs· 
fragen und -gegenständen: Aus welcher Perspektive sind die zu erwartenden Er­
kenntnisse fürwen relevant? Wer machtvorwelchem Hintergrund und aus welcher 
Perspektive Aussagen Ober wen? Hier sollten innovative Wege beschritten werden, 
um die Forschung Kultureller Bitdung zu verbessern und damit einen Beitrag zum 
Praxisfeld zu leisten, indem wissenschaftliche Erkenntnisse die Weiterentwicklung 
und Professionalisierung bereichern. Parallel zumAustausch zwischen Wissenschaft 
und Praxis ist der Austausch zwischen den verschiedenen Disziplinen, die sich mit 
Kultureller Bildung beschäftigen, weiter zu fördern. Erkenntnisse müssen stärker 
aufeinander bezogen und die Wahrnehmung der Spezifika der jeweils anderen diszl· 
plinaren Perspektive intensiviert werden. Dies kann nicht immerreibungsfrei gesche· 
hen, im besten Falte gelingt es aber, dass die unterschiedlichen Forschungsansätze 
durch die kontroverse Diskussion geschärft und präzisiert werden. lnsbesondere der 
kritische Austausch über Grundbegriffe ist dabei eine entscheidende Gelingensbe· 
dingung interdisziplinärer Forschung. 

Im Sinne einesTransfersvon Forschungserkenntnissen geht es abschließend da· 
rum, gemeinsam mit der Praxis Formate zu entwickeln, die generierten Erken~tnisse 
und Wissensformen in die Praxis sowohl zurückzugeben als auch an verschiedene 
disziplinäre Diskurse anschlussfähig zu machen. 

Zum Aufbau dieser Publikation 

Der vorliegende Band spiegelt nur einen Te1l der Forschungsarbeiten wider, die auf 
der 7. Tagung des Netzwerks Forschung Kulturelle Bildung vorgest~l~t wurden. Durch 
diesen Querschnitt soll nichtsdestotrotz deutlich werden, dass empmsche Forschung 
nicht ohne die kritische Befragung ihrer Prämissen und Einordn~ng der. Ergeb~ls~e 
in politische und gesellschaftliche Entwickl.ungen. ausko~mt. 01es schlle~t mit em, 
spezifische Forschungsfragen-die beisp1elswe1se allem auf Transferw1~kungen 
abzielen ohne den eigentlichen Gegenstand näher zu be!ragen -selbst Wiederum 
deutlich in ihrer Sinnhaftigkeit für eine aufgeklärtere PraxiS zu befragen. O~s We~te· 
ren wird in den Beitragen versucht herauszuarbeiten, worin der Erkenntnlsgewmn 
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derjeweiligen Forschungauch fürdas Praxishandeln liegen könnte. Grob k5nnen sie 
wie folgt unterteilt werden: Oie Beiträge 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 für die auf 

der Tagung diskutierten Metathemen. 
Im Kapitel .Einblicke" finden sich dann ausgewählte Forschungsarbeiten, die 

vor allem die Breite der Forschungsfragen, beforschten Gegenstände und Sparten 
sowie wissenschaftlichen Methoden aufzeigen möchten, welche in dieser Vielfalt 
charakteristisch für das Forschungsfeld Kultureller Bildung sind. 

Perspektiven 

Der Auftakt der Publikation wird von Ruben Gaztambide-Femandez gegeben, der in 
seinem Beitrag bestehende Zugange zur Kulturellen Bildung [ arts education) kritisch 
analysiert. Er plädiert in diesem Zuge füreine Überwindung des "banalen Empirismus" 
und macht den Ansatz der kulturellen Produktion stark. 

Im Anschluss folgt eine Replik von Chrlstian Rfttelmeyer, der in seinem Beitrag 
zentrale Annahmen von Ruben Gaztambide-Fernandez als problematisch ausweist. 
Dies geschieht u. a.durch eine historisch-kritische Materialanalyse, die auf Beispiele 
aus ~der Kunstgeschichte zurOckgreift, ohne allerdings zu vernachlässigen, dass 
die Uberlegungen von Gaztambide-Fernandez zur Wirkungsrhetorik durchaus ihre 
Berechtigung haben können. 

. Eine machtkritisch-postkoloniale Perspektive sowohl auf Wirkungsforschung 
m der Kulturellen Bildung als auch auf die Wirkungen von künstlensch-edukativen 
ProJekten zeigt Anna Chrusclel in ihrem Beitrag auf. Sie argumentiert für einen dis-
kursa I f h · f • , na Y 1sc m orm1erten Umgang m1t der Frage nach den Wirkungen Kultureller 
Bildung. 

Joachlm ludwlg stellt in seinem Grundlagenbeitrag eine Heuristik für die empiri· 
sehe Erforschung ästhef1sch B'ld er 1 ungsprozesse als Bildungsprozessforschung vor 
und wendet sich damit auch gegen eine Wirkungs-und Transferforschung, die allein 
auf Verwertungs-und Funktionalitätsaspekte Kultureller Bildung rekurriert 

h .. Marelke Tlll~ck, Martln Donner, Maxlmlllan Waldmann und Ula~ Akta~ l~iten aus 
~b a~~menologlscher Perspektive ein Konzept .. Kultureller Bildung als Erfahrung" 

rf
. hiervon ausge~end formulieren sie einen normativi tätskritischen und einen 

e a rungstheoret•schen Anspru h v -
zu beleuchten. c 'um eranderungen des Selbst methodelogisch 

Ein methodisches Vorgehen fü · . . 
instrumentalpädago . h . r emen empmschen Vergleich zwischen einer 
nlel Prantl ln seinem g~:~t en un~ emer schulmusikpädagogischen Theone stell Da­
Parallelen zwischen deniArag_an and videografierter Unterrichtspraxis vor und zeigt 

nsatzen von Anse Im Er t d d , 
ChristopherWallbaum auf. ns un ernvon Chnstian Rolle und 
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ln d.em Beit~g von Ulrtch Gebhard, Brttta Lübke, Malte Pfelffer und Wolfaang 
Stfng w1rd Ober eme Fallstudie berichtet, die im Rahmen einer Intervention auf einem 
Bauernhof mit einer Oberstufenklasse, die Wechselwirkung von szenischer und 
disk~rsiver Bea~bei.tung. eines. Sachthemas [Tierethik) untersucht. Dabei geht es 
u~ d1~ Frage, w1e s1ch d1skurs1ve und szenische Antworten auf die Begegnung mit 
lrntat1onen gestalten lassen und was daraus im Sinne einer Entdichotomisierung 
über das Wechselspiel von ästhetischem und inhaltlichem Lernen erkennbar wird. 

Einblicke 

Ausgehend von der Evaluation elneran der Zukunftsakademie NRW durchgefOhrten 
Fortbildungsreihe "VIEL- Diversltät in derKulturellen Bildung•, widmen sich Nana Eger 
und Constanze Schulte möglichen grundlegenden Arbeitsprinzipien (Biografizität, 
Reflexivität, Diskursivität, Leiblichkeit) und Rahmenbedingungen einer Fortbildung 
kultureller Akteure im Themenfeld Divershat und diskutieren relevante Fragen in 
Bezug aufdie Qualifizierung der Akteure. Sie machen mit ihrem Beitrag deutlich, dass 
Qualifizierungen ein wichtiger Hebel für Wirkungen kultureller Bildungsangebote 
sein können. 

Dagegen beschäftigen sich Chrlstfane Settele, Unda Puppe, Helen Jossberger, 
Birglt Ei gispergar und Hans Gruber in ihrem Beitrag mit dem Begriff des Kunstgenies 
und der Mythenbildung rund um Biografie und Werk. Am Beispiel der Bildhauerei bestä· 
tigen 20 Interviews mit Expert*innen und Sem1-Expert*innen die Erkenntnis, dass die 
Erlangung künstlerischer Expertise ein lebenslanger Prozess ist und die Verwendung 
des Geniebegriffs eherder .Verschlüsselung und (Vermarktbarkeit) entsprechender 
Künstlerpersonlichkeiten" dient. Zudem liefert die Studie interessante Einblicke m 
Motivation und Interessenslagen der (angehenden) Bildhauer*innen. 

Die Forscherinnen Wlda Rogh, Nicole Berner und Caroline Theurer widmen sich 
dem in der Kulturellen Bildung häufig ge-und auch missbrauchten Begriff der Kreatlvi· 
tät.Anknüpfend an das Forschungsprojekt ,.Wirkung Kultureller BildungaufKreativität 
im fünften Schuljahr" untersuchen die Autorinnen differenzierte Wirkungszusam· 
menhänge von Kreativität und Kultureller Bildung im Längsschnitt unter Einsatz 
unterschiedlicher Testverfahren. Kernbestandtell der noch nicht abgeschlossenen 
Studie bildet ein theoretisches Modell zu spezifischen Wirkungsannahmen Kultureller 
Bildung auf Kreativität, das zeigt, wie schwierig und komplex eine systematische und 
belastbare Erforschung solcher Zusammenhänge ist. 

Anna Stern und Andreas Brenne präsentieren erste Ergebnisse einer videoba· 
sierten Fallstudie die sich räumlichen Phänomenen widmet, um kunstpädagogische 
Potenziale und d'ie Erweiterung des kindlichen Handlungsraums im Rahmen von 
Ganztagsbeschulung herauszuarbeiten. Theoretisch rekurrieren sie dabei auf mter· 
disziplinäre Bezugstheorien, etwa aufsoziologische Raumverständnisse, kunst· und 
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erziehungswissenschaftliche Bestimmungen, das Konzept der Bildungslandschaften 

sowie jenes der Sozialraumorientierung. 
Lässt sich die Annahme, dass Emotionen als wichtiges Element literarischen 

Verstehens und ästhetischen Erlebens zu begreifen sind, empirisch belegen? Diese 
Frage steht im Mittelpunkt des Beitrags von Jörn Brüggemann, Volker Frederklng, 
Dletmar Gölitz, Sllvia Hasenstab und Toblas Stark. Zur Beantwortung dieser Frage, 
geben sie einen Emblick in das Projekt "literarisch stimulierte Emotionalitätu und 
greifen auf erste Forschungsergebnisse zurück. 

Gitta Barthel stellt in ihrem Text aufbauend auf einer empirischen Forschung 
.Choreografievermittlung als selbstreferentielle Erfahrungspraxisu vor. Ausgehend 
von der Reckwitzsehen These zum ,Kreativitätsdisposit iv' und anknOpfend an die 
Diskurse der kritischen Kunstvermittlung argumentiert sie für eine Selbstzweck­
haftlgkeit Kultureller Bildung und gegen deren ökonomische lnstrumentalisierung. 

Die Ergebnisse einer quantitativ-qualitativen Evaluation des Projektes "Wall­
raf - der Museumsbusu, der sich an Schüler*innen der Stufen 5 bis 8 richtet, präsen­
tiert Tlbor Kllment m seinem Beitrag. ln diesem zeigt der Autor anhand der Studie 
auf, dass auch zeitlich kurze Programmangebote belegbare Wirkungen hervorrufen 
können, die insbesondere fGr jüngere und bildungsschwächere Schüler*innen einen 
Beitrag zu kulturellerTeilhabe leisten können. 

Elke Jostles setzt sich anhand einer empirischen Studie zu Jugend und Com­
munity Music m urbanen Regionen der USA mit dem Begriff und den mit Community 
verbundenen ( transformativen) Wirkungserwartungen in musik-, sozialpädagogi­
schem und politischem Kontext auseinander. Sie differenziert drei "Konnotationena 
~on Community und plädiert in ihrem Artikel dafür Künste und Kulturelle Bildung in 
•hrem sozialen, kulturellen, materiellen und symbolischen Kontext zu betrachten. 

Wir danken allen Referierenden der 7. Netzwerktagung für ihr großes Interesse und 
d~n A~tor*innen dieses Bandes fOr dle gute Kooperation. Wir wanschen uns, dass 
d•e.Be•träg~ Anregung sein können füreine kritische, aber produktive Diskussion zur 
~elterentwlcklung der empirischen Forschung in der ästhetischen Bildung und für 
eme bessere, reflektiertere Praxis Kultureller Bildung. 

Sebasf K · 
. !an on•etzko, Sarah Kuschel und Vanessa-lsabelle Reinwand-Weiss 
1mJun12017 

t. Perspektiven 



S? 

Joachlm ludwig 

Forschung :zwischen Funktlonalltitsaspekten und &tsellschaftllcher Tellhabe 

Abstract 

Im Beitrag werden zwei Aspekte der Forschung zur Kulturellen Bildung reflektiert: 
~rstens werden die Auswirkungen einer an der pädagogischen Psychologie orien· 
t1erten Wirkungs· und Transferforschung reflektiert: Sie blendet die sinnliche Seite 
der Bildung weitgehend aus und macht die Funktlonalftät der Kulturellen Bildung für 
kognitive Leistungsfähigkeit stark. Im Beitrag wird zweitens eine Heuristik für eine 
empirische Forschung zu ästhetischen Bildungsprozessen als Bildungsprozess· 
forschung vorgestellt, ein theoretischer Rahmen, der den Forschungsgegenstand 
~ästhetische Bildungsprozesse• und die damit einhergehenden Möglichkeiten 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 fur schu­
lische Leistungsprozesse und für bildungspolitische Steuerungsprozesse in den 
Vordergrund stellt. Oie Forschungsperspektive, die ich gegenüber der empirischen 
Bildungsforschung vorschlage und die ich hier begründen möchte, ist eine empiri· 
sehe Bildungsprozessforschung, die ästhetische Bildungsprozesse mit Blick auf die 
Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabemöglichkeiten untersucht. 

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

Wenn hier von Bildung die Rede ist, dann sind damit Welt· und Selbstverständi· 
gungsprozesse bezeichnet, die gesellschaftliche Subjekte 1m Medium von Bedeutun· 
gen vollziehen, um ihren sozialen Ort und ihre soziale Position (immer wieder neu) 
zu bestimmen um sich dafürWissen anzueignen und so ihre Handlungsfähigkeit zu 

• • • 
erweitern. Erweiterung der Handlungsfähigkeit im Sinne gesellschaftlicherTellhabe 
bedeutet die Überwindung gesellschaftlicher und individueller Handlungsgrenzen 
und -zwänge durch Wissens- und Perspektivenerweiterung, d.h. durch die Trans-
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formation vorhandener Bedeutungshorizonte und Bedeutungsmuster. Mit diesen 
Begriffsdefinitionen werden zwei anthropologische ~nnah~en ~in~:fohrt: M~nschen 
sind erstens bildungsfähig und sie versuchen zweitens uber md1v1duelle Bildungs­
sowie Lernprozesse ihre gesellschaftliche Handlungsfähigkeit zu erweitern. Bildung 
und Lernen werden also aus der Interessensperspektive der Subjekte betrachtet, die 
prinzipiell ihre gesellschaftliche Teilhabe erweitern wollen. ln vergleichbarer ~eise 
spricht Johannes Bitstein von "Selbstgesta ltung" (2013, S. 63 ). Leopold Klepack1 und 
Jörg Zirfas charakterisieren die mit Bildung verbundene Selbstvergewisserung unter 
gesellschaftlichen Bedingungen der Ungewissheit als .Kontingenzformungskompe· 
tenz" ( 2013, S.. 12 7 ). Dass mit institutionalisierten Bildungs· und Lernprozessen - wie 
z. B. in derSchule- zugleich in vielerlei Hinsicht gesellschaftliche Anforderungen und 
Zwänge verbunden sind, die sich nicht immer 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 
Veränderungsmodus, mit dem gesellschaftliche Innovations· und Leistungsfähigkeit 
hergestellt werden soll. Europaweit wird lebenslanges Lernen von den Menschen 
gefordert, um die Konkurrenzfähigkeit Europas auf dem Weltmarkt zu stärken. Oer 
Bildungsgedanke als Weft· und Selbstverständigung des Subjekts tritt gegenüber 
den funktionalen bildungspolitischen Zielen einer effektiven Kompetenzsteigerung 
zurück. An diesem politischen Interesse richtet sich empirische Bildungsforschung 
gegenwärtig aus, weil dam1t Forschungsgelderverbunden smd (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 ökonomische Leistungsfähigkeit kaum entziehen. Oie Kulturelle Bildung als 
Schulfach legt zwangsläufig die in derSchule dominanten Leistungsvergleiche nahe. 
Verstärkend kommt hinzu, dass kulturelle Fächer unter Legitimationsdruck stehen 
und ihre .Leistung• gegenGber anderen Fächern auszuweisen haben. Eckart liebau, 
Benjamin Jörisson u. a. ( 2013, S. 15) weisen darauf hin, dass der Schwerpunkt der 
Forsc~ung im formalen Bildungsbereich liegt. Die Konzentration der Forschung auf 
funktionale Aspekte kognitiver Leistungsfähigkeit für die Schule ist jedoch einseitig 
und gefahrlich. So eine Forschungspraxis stärkt die Bedeutung funktionaler Aspekte 
un.d schwäch~ zugleich die Diskurse über Potenziale und Grenzen gesellschaftlicher 
T~tlhabeerwe1terung durch Kulturelle Bildung. Forschung weist so in eine Richtung, 
die dem Anspruch der Kulturellen Bildung auf Welt· und Selbstverständigung nicht 
gerecht wird. 

Forschung zwischen Funktlonalltitsaspekten und gesellschaftlicher Teilhabe 59 

1.1 Empirische Forschung zur Kulturellfln Bildung untersucht überwiegend 
Funktlonalltätsaspekt~t 

Christian Rittelmeye~ (2012) hält in seinerZusammenfassungdes Forschungsstan· 
des z~r Kulture.llen 81ldung fest, dass die Transfer-und Wirkungsforschung dominiert. 
Dabe1 geht es m der Transferforschung um außerkOnstlerische Wirkungen. 0. h. es 
werden Effekte auf ander~ Fäche~ und im Hinblick auf allgemeine Schulleistungen 
u~tersu~~t ( ebd., ~· 21), d1e Auswirkungen auf die Intelligenz [ebd., S. 23) sowie auf 
dte kogmt1ve En~w1cklung. Transferwirkungen für die Gesundheit und das Wohlerge­
hen der Jugendlichen ( ebd., S. 24 ). Zusammengefasst sind die Ergebnisse derTrans­
ferforschung, also die Wirkung Kultureller Bildung für fachfremde oder allgemeine 
Leistungsfähigkeit eher enttäuschend (ebd., S, 19), 

Ein weiterer Strang der Transferforschung untersucht aus der Perspektive der 
pädagogischen Psychologie- im Stil derempirischen Bildungsforschung- kognitive 
und soziale Kompetenzen, [ ebd., S. 7)-wobei sich diese Arbeiten fast ausschließlich 
auf die kognitiven Kompetenzen beschränken, weil sie leichter messbar sind. 

Ausgerechnet die sinnliche Sette des menschlichen Daseins, der Kern Kultureller 
Bildung - bleibt mit dieser Forschung ausgeblendet. 

Oie psychologisch inspirierte empirische Bildungsforschung hat zudem keinen 
Bildungsbegnff. Untersucht werden kognitive Leistungen, wie sie nach besttmmten 
Interventionen und Rahmenbedingungen entstehen. Oiesem Forschungsdesign liegt 
ein Steuerungsmodell zugrunde, demgemäß bestimmte Inputs zu einem gewünsch­
ten Ergebnis beim Menschen führen ( vgL Ludwfg 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 realitätsverarbeitende Subjekte. Beides - Prozessua­
lität und die Annahme eines aktiv realitätsverarbeitenden Subjekts- sind zentrale 
Annahmen Kultureller Bildung. Dieser Kern Kultureller Bildungbleibt als Forschungs­
gegenstand in den kognitionstheoretischen Modellen ausgegrenzt. Es ist somit zu 
fragen, ob die den Modellen der pädagogischen Psychologie folgende Wirkungs· und 
Transferforschung nicht ihren Gegenstand verfehlt. 

Der Begriff ~kognitive Leistungsfähigkeit• dominiert die empirische Bildungs· 
forschung, die in weiten Teilen gar keinen Bildungsbegriff besitzt und somit keine 
Bildungsforschung im engeren Sinne ist, sondern vielmehrKognitionsforschung. Der 
Begriff nkognit1ve Leistungsfähigkeit• hat dort die Funktion eines paradigmatischen 

Begriffs. 
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1.2 Forschung Ist eine soziale Proxis 

Wissenschaft ist nicht neutral und unabhängig von gesell:chaftlic.hen Ein~Ossen. Sie 
vollzieht sich_ im Anschluss an Ludwik Fleck [ 1983) - VIelmehr 1m Med1um des 5~­
zialen: zugrunde liegen hegemoniale Strategien und ökonomische Interessen. ~s g1lt 
zu berücksichtigen, dass es bei den gesellschaftlichen Forschungspraxen und 1hren 
Paradigmen nicht nur um die berechtigten Fragen derangemessenen Methode geht, 
sondern immer auch um Fragen des Oeutungsrechtes. Es geht um die Anerkennung 
oder Entwertungvon Forschungsparadigmen, es geht nicht zuletzt um die Verteilung 
von Stellen und Fördermitteln, kurz.: Es geht um das, was man als ,.Begriffspolitik" 
(Fuchs 2016, S, 10) bezeichnen kann. Oie Untersuchung von Bildungsprozessen als 
Untersuchung der Möglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe droht in der aktuellen 
forschungspolitischen Auseinandersetzung ins Hintertreffen zu geraten. 

Es gilt, diese Kämpfe um Anerkennung (Honneth 1992) zu beobachten und Wis· 
senschaftreflexiv zu betreiben. Denn jedes Modell hat seine Stärken und Schwächen, 
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 Modells auftritt. Manche 
empirischen Bildungsforscher lassen z. B. keine qualitativen Methoden gelten und 
exkommunizieren sie aus dem wissenschaft lichen Diskurs. Sie sprechen ihnen die 
empirische Eigenschaft ab oderweisen ihnen nur eine explorative Funktion zu. 

Alle Forschenden nehmen an diesersozialen Praxis, an diesem Kampf um Aner­
kennung teil, ob wirwollen oder nicht. Es ist nicht beliebig, fürwelches theoretische 
Modell man sich entscheidet, für kognitive Leistungsfähigkeit oder für Welt· und 
Selbstverstandigung, flir Funktionalltat oder für die Erweiterung gesellschaftlicher 
Teilhabe. Man entscheidet sich immerfür die Stärkung des einen und die Schwächung 
des anderen Pols. Wir handeln in Spannungsverhältnissen von Funktionalität und 
Emanzipation und erreichen das eine nie ohne das andere mitzunehmen. Trotzdem 
macht es einen Unterschied, fOr welche Seite des Spannungsverhältnisses ich mich 
als Forscher*in interessiere. 

2. Bildungsprozessforschung als Rekonstruktion der Welt· und 
Selbstverständigungsprozesse 

Die empirische Bildungsprozessforschung wie sie im Umfeld von Rainer Kokemohr 
(2007). in Harnburg entstanden ist und heute von Hans-Christoph Koller (2012), 
Arnd-M~chae l Nohl (2014) und Florian von Rosenberg [2012) weiterentwickelt wird 
ersch.emt als ein empirischer Forschungsansatz mit Potenzial rar die Untersuchung 
~on B1ldungsprozessen. Es gehthier-bildungstheoretisch fundiert- um T ransforma· 
tlonsprozesse sowie Interaktionen und nicht nur um messbare Ergebnisse als Output 
von Inputs und Interventionen, Bildungsprozesse werden im Sinne des interpretati· 
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ve.n Paradigmas als gesellschaftlich konstruiene, sinnhafte Phänomene begriffen, 
.d1e nur angemesse~ zu erfassen sind, wenn man die interaktiven bzw. diskursiven 
B~deu~ungszusch":1bungen rekonstruiert, die ihnen zu Grunde liegen. Untersucht 
w1rd, Wie Menschen 1hre grundlegenden Bedeutungshorizonte und Deutungsmuster 
transformieren.u (Koller 2012, S. 154 ). 

2.1 Grenzen der Bildungsprozessforschung 

Diese Hamburger Bildungsprozessforschung konzentriert sich bislangausschließlich 
aufbiografische Bildungsprozesse, d. h. auf Prozesse der Bedeutungsgenerierung im 
Lebenslauf. Sie besitzt m diesem biografischen Kontext zwei Besonderheiten: Sie defi· 
niert erstens nur die Veränderung grundlegender Orientierungen als Bildungsprozess. 
Veränderungen, wie sie nur im Rahmen langjähriger biografischer Prozesse möglich 
sind. Veränderungen in actu können mit diesem Modell nicht untersucht werden. 

Zweitens grenzt sie Bildungsprozessevon Lernprozessen ab, ln Bildungsprozes­
sen geht es demnach um die Veränderung grundlegender Orientierungen,m Lern pro· 
zessen um den Erwerb von Wissen und Können. Bildung und lernen stehen sich in 
einem Stufenmodell gegenüber, in dem Lernen auf einer unteren Stufe angesiedelt 
ist und nurdie operativen Voraussetzungen fürdie höherwertigen Bildungsprozesse 
schafft. Lernen wird als die Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung neuer Infor­
mationen gefasst, während Bildungsprozesse als Lernprozesse höherer Ordnung 
verstanden werden, bei denen auch der Modus der Informationsverarbeitung sich 
grundlegend ändert ( vgl. Koller 2012, S. 15 im Anschluss an Marotzki). Für Nohl ist 
diese Unterscheidung vor allem für empirische Untersuchungen erforderlich: 

.Diese scharfe Unterscheidung zwischen lernen und Bildung ist gerade in der emptrischen 
Forschung nöt•g. denn sie muss das Datenmaterial j a dem einen oder anderen interpretativ 
zurechnen• [Nohl2014, 5. 156). 

Oie Frage ist allerdings, ob diese Unterscheidung überhaupt möglich ist und ob da­
durch nicht wichtige Welt· und Selbstverständigungsprozesse in actu ausgeschlossen 
werden, die den Vorstellungen von etwas .Grundlegendem" nicht entsprechen. 

Prinzipiell führt die Idee der empirischen Untersuchung von Welt· und Selbst· 
Verständigungsprozessen 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 

können. . . 
2. Die Vorstellung von grundlegenden Veränderungen d.er vor~~ndene.n _o.nentle· 

rungen und Deutungsmuster ist zugleich eine matenal-pos1t1Ve Def1M10n von 
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Bildung. Oie ist aber unmöglich und widersprüchlich. Bildung lässt sich nicht 

positiv festlegen und ist prinzipiell unabgeschlossen. Wa~ soll d~nn das fiJr .a~le 
Menschen gleichermaßen Gute sein? Wer kann da~ best 1m~en . Jede p~slt iV· 
materiale Bestimmung muss begründungstheoretisch scheitern ( Otto/Z1egler 

2013, 5. 134). 

Anstelle der positiv·materialen Bestimmungsversuche d: ssen, was .grundlegende 
Orientierungen~ sein sollen, kann Bildungals Negation, als Uberwindungvon Zwängen 
und Grenzen bestimmt werden. Solche Überwindungsprozesse können mit ästhe­
tischen Praktiken angelegt werden. Bildungsprozessforschung konnte in diesem 
Sinne rekonstruieren, in welcher Weise ästhetische Praktiken den Blick auf Hand· 
lungsgrenzen und .zwänge in Bildungsprozessen lenken. Ein handlungstheoretischer 
LernbegriffwOrde in derempirischen Zugängllchkeit ästhetischer Erfahrungen und 
der Rekonstruktion von Zwängen und Grenzen fOr Bildungsprozesse Vorteile bieten. 

2.2 Erweiterung der Bildungsprozessforschung für Prozesse in actu durch einen 
handlungstheoretisch fundierten Lernbegriff 

Der Rekurs auf einen Lernbegriff mag an dieserStelle befremden, da Lernen weit läufig 
als ein kognitionstheoretischer Begriff verstanden wird und die Absicht der vorliegen· 
den Reflexionen Ja gerade darin besteht, kognitionstheoretische Verkürzungen zu 
überwinden. Die Rede ist hier nicht von einem kognitionstheoretischen Verständnis, 
sondern von einem handlungstheoretischen Lernbegriff, der Lernen als soziales 
Handeln fasst und der mit dem Bildungsbegri ffvergleichbarist.ln dieser Hinsicht gilt 
es also die empirische Bildungsprozessforschung und ihr Stufenmodell von Lernen 
und Bildung zu erweitern. 

Das Verhältnis von Bildung und Lern en als Stufenmodell ist nachvollziehbar, 
wenn man den "mainstream• psychologischer Lerntheorien betrachtet. Dort wird 
Le~nen nach dem Informationsverarbeitungsmodell als eine innerpsychische Ope· 
rat10n betrachtet, der vornehmlich Memorierungs· und Aktualisierungsfunktionen 
zugeschrieben werden. Lernen gilt vor allem als bedingter Prozess. Psychologische 
Lernforschung zielt auf die Optimierung von Steuerungspotentialen gegenüber dem 
L~rnen. Somit wird verständlich, dass Bildung als ein höherwen iger Prozess von 
d1esem Lernbegriff abgegrenzt werden soll. 

W~s allerdings an diesem Stufenmodell befremdet, ist die Vorstellung, Lernen 
u~d Bildung seien empirisch zwei unterschiedliche und unterscheidbare Prozesse. 
Dies k.ommt ei~er Reifizierung gleich. Ein Blick in die Begriffsgeschichte von Lernen 
und B1ldung ze1gt, dass es hier vielmehr um unterschiedliche Diskurse geht, be i de· 
nen zum Te1l Lernen und zum T ·1 B'ld 1 B - ~ • . e1 1 ung a s egnff fur Erkenntmsgewmnung und 
Selbstrenexionverwendetw· d D b • L .. . . 1r . a eust ernen der altere Begnff derseit Platon und 
Anstoteies als Begriff für Erkenntnisgewinnung genutzt wird ( v~l. Lorenz/Schröder 
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198~). Michael. Göhlich und JörgZirfas (2007) lesen diese Reflexionen zum Lernen 
als eme "Theone d~r Selb~treflexion, der Selbstbelehrung und Selbstveränderung• 
[S. 61 ). ln der Au~lärung Wird derlernbegriff parallel zum Bildungsbegriff verwendet 
u~d s~eht dort be1 Rousseau für eine selbstständige Tätigkeit, bei Kant zusammen 
m1t Bildung als ".eln Humanum schlechthin• (lorenz/Schröder 1980 s 244) · 
d d M · · • · • mit 

em er ~nsch 1hn ausze1~hnende Fähigkeiten erwirbt. Durch die Einführung eines 
psychologischen Lernbegnffs um 1900 wird diese Perspektive erst verändert und 
auf beobachtba~e Verhaltensweisen verengt ( vgl. Faulstich 2008, s. 3 s ). Lernen und 
B1ldung beschreiben demnach kein empirisch beobachtbares Stufenmodell, sondern 
kommen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Diskursen, von denen manche 
das Trennende und andere das Gemeinsame betonen. Lernen lasst sich aus dieser 
diskursiven Perspektive wie Bildung als ein Prozess der Welt· und Selbstverständt· 
gung verstehen. 

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

Im Mittelpunkt dieser Lerntheorie steht die Bedeutungskategorie mit Bezug 
au f den symbolischen lnteraktionismus. Bedeutungen sind das Med1um, in dem 
Subjektivierungs· bzw. Identitätsbildungsprozesse verlaufen. Der Mensch gilt als 
über gesellschaftliche Bedeutungen eingebunden in den gesellschaftlichen Le· 
benszusammenhang. Oie gesellschaftlichen Verhältnisse interessieren in diesem 
Zusammenhang in ihren den Menschen zugekehrten Aspekten- als Bedeutungen/ 
Bedeutungskonstellationen. Für die Untersuchung von Bildungs- bzw. Lernprozes· 
senist nun interessant, in welche Bedeutungskonstellationen dereinzelne Mensch 
eingebunden ist, wie er/sie sich dabei auf die gesellschaftlichen Verhältnisse und 
Bedeutungskonstellationen bezieht und in welcher Weise die individuellen Bedeu· 
tungshorizonte verändert werden, d.h. differenziert, weiterentwickelt, ausgetauscht 
werden usw, Bildungsprozessforschung könnte diese Bezugnahme auf Bedeutungs· 
generierung beim Lernen rekonstruieren. 

Lernprozesse nehmen wie Bildungsprozesse ihren Ausgangspunkt häufig in 
Krisen und Irritationen, in Diskrepanzerfahrungen [ Holzkamp 1993, S. 214) und 
einer damit einhergehenden Handlungseinschränkung der lernenden oder in der 
Antizipation eingeschränkter Handlungsfähigkeit. Oie individuell vorhandenen 
Bedeutungen reichen zur Orientierung in der sozialen SitUation und für die ei~ene 
Handlungsfähigkeit nicht aus. Oie Sicht aufWeltwird als begrenzt empfunden. D1ese 
Diskrepanzerfahrungen können auf vier Ebenen entstehen: 
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1. entlang biografisch aufgeschichteter Orlentierungen und Wissens bestände, 

2. in der lebensweltlichen Situation und 
3. sie können mit dem Handlungsgegenstand und dem Wissen darüber verbunden 

sein: bspw. ein mathematisches oder schriftsprac~liches Probte~, ein Problem 
beim Erlernen eines Instruments, der Gestaltung emes Theaterstuckes usw., 

4 als ästhetische Erfahrung. 

Diskrepanzerfahrungen sind nicht nur als alltägliche Irritation, sondern auch als 
ästhetische Erfahrung möglich, die sich von der Handlungsfunktionalitat des Alttags 
unterscheiden. Die ästhetische Erfahrung ist nicht funktional, sondern basiert auf 
einer ,.selbstgenügsamen Wahrnehmung" (Oevermann 1996, S. 2), die Krisen simu­
lieren kann. Oie selbstgenügsame Wahrnehmung im Zustand der Muße gibt sich ganz 
dem Wahrnehmungsgegenstand hin und öffnet sich fürseine neuen überraschenden 
Aspekte. Reckwitz (2015, S. 25) bezeichnet die Selbstgenügsamkeit der Wahrneh­
mung als Wahrnehmung ihrer Selbst. 

2.3 Bildung und Lernen als Weft- und Selbstverständigung 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 Selbstverständigung 
Das durch Diskrepanzerfahrungen angestoßene Lernen wird wie Bildung als "Selbst· 
Verständigung" ( Holzkamp 1995, S. 834 und 1983, S. 237f.) des Menschen in seinem 
gesellschaftlichen Kontext gefasst. Selbstverständigung ist ein Prozess, in dem 
Menschen sich CJber ihren gesellschaftlichen Kontext verständigen und für sich 
selbst- im Unterschied zum alltäglich Naheliegenden- umfassendere und tiefere 
Strukturzusammenhänge offenlegen, um ihre Handlungsfähigkeit zu erweitern ( vgl. 
Holzkamp 1995, S. 835). Lernprozesse beschreiben die Transformationen dieser 
individuellen und zugleich gesellschaftlich vermittelten Bedeutungshorizonte. Diese 
Transform.ationen.lassen sich empirisch im Rahmen qualitativer Sozialforschung 
rekonstruieren. Bildungsprozesse sind mit diesem Zugang prinzipiell empirisch 
untersuchbar. 

Dieser handlungstheoretische Zugang bietet eine Heuristik für die empirische 
Untersuchung von Selbst- und Weltverhältnissen. Es wird kein normatives Modell 
entworfen wie dieses Verhältnis als das gute Leben auszusehen hätte oder was 
.grundlegen~" sei und was nich~. Die Theoriefolie leitet lediglich die Untersuchung 
a~, ob und Wie Fragen nach der Uberwindung alltäglicher Selbstverständlichkeiten 
Wldersp~che und Zwänge im Lernprozess gestellt werden. Und hier liegt ja ein zen: 
~.rales ~nl•egen der Kulturellen Bildung: Oie Überwindung alltäglicher Routinen durch 
asthetiSChe Erfahrungen. Wer an den Möglichkeiten zur Überwindung alltäglicher 
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Routinen interessiert ist,sollteSelbst-undWeltverständ" . . 1gungsprozesse untersuchen 
und nicht bel d~rUntersuchungvon Leistungs-und Transferprozessen stehenbleiben. 

Lern· u~d Bl.ldungsproz~sse umfassen die Oberwindung der Unmittelbarkeitsver­
haftethe•t 1~ Wl.dersprOchhchen gesellschaftlichen Verhältnissen. Durch Welt· und 
Sel~stversta nd1gungsprozessewerden die bestehenden individuellen Bedeutungs· 
honzonte tr~nsform~ert, werden Grenzen und Zwänge erkannt und dadurch die 
gesellschaftlichen Tellhabemöglichkeiten erweitert. 

Lernen und Bildung beziehen sich gleichermaßen auf Identitätsentwicklung 
Lernen als. Selbst· und Weltverständigung umfasst mehrals kognitive Operationen. Es 
u~~asst. d1e.Prozesse der ldentitätsentwicklung.ldentität ist nach George H.Mead die 
Fah1gke1t, s1ch selbst zum Objekt zu machen- im Rahmen von Welt· und Setbstver­
ständigungsprozessen. Wenn sich die Selbst- und Weltsicht verändert hat, hat sich 
n~ch M~ad auch die Identität verändert. Identitätsveränderung findet dort statt, wo 
d1e Desmtegration des Subjekts in Form der .Konstruktion einerneuen Wett• aufgelöst 
w1rd (Mead 1980, S. 247 ff.). 

Um nochmals auf die biografische Bildungsprozessforschung Bezug zu nehmen: 
Ich sehe keinen Grund, warum nur biografischen Veränderungen derBildungscharak· 
ter zugesprochen werden soll und den Prozessen der Identitätsentwicklung nicht. 
Identitätsentwicklungsprozesse sind Bildungsprozesse in actu. tn verschiedenen 
empirischen Untersuchungen ( vgL Ludwig 2012a, S. 524 ff. und 2012b) konnte der 
Bildungscharaktersolcher Lernprozesse in Form einer Identitätsentwicklungals kri­
tische Reflexion dereigenen Unmittelbarkeitsverhaftetheit in den gesellschaftlichen 
Verhältnissen rekonstruiert werden. Die Untersuchbarkelt von Bitdungsprozessen gilt 
jedoch eingeschränkt, denn Bildung lässt sich nicht positiv bestimmen. Empirisch 
rekonstruiert werden kann nur die Oberwindung vorhandener Grenzen und Zwänge, 
d.h. die Überwindung 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 Iden· 
tität und Subjektivität in laufenden Vergesellschaftungsprozessen. Wie erweitert sich 
im Rahmen von Welt- und Selbstverständigungsprozessen Autonomie? Es geht um 
Fragen nach der Realisierung erweiterter gesellschaftlicher Teilhabe durch die Iden· 
tifizierung von Grenzen und Zwängen, die der Selbstbitdung entgegenstehen und die 
Handlungsfähigkeit einschränken. Welt- und Selbstverständigungschließt nicht nur 
sprachliche Prozesse ein, sondern umfasst auch rituelle Praxen und Performances, 
mit denen Differenzen bearbeitet werden ( vgl. Wulf/Zirfas 2006, S. 296 ). Es geht um 
die Untersuchung der Entwicklung von Ausdrucks· und Unterscheidungsvermögen, 

von Urteilskraft. 
Kulturelle Bildung ermoglicht Grenzerfahrungen und die Überwindung alltäglicher 

Routinen. Sie schafft so Magliehkelten fürWelt- und Selbstverständigungsprozesse. 
Hier liegen 1hre Starke und zugleich ihr Kern. Forschung zur Kulturellen Bildung sollte 
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diesen Kern zum Forschungsgegenstand machen. Dafür benötigt sie ein gegen· 

standsadäquates theoretisches Modell. 

\" ' k üssen am Subj' ekt" gemessen werden. und da ästhetische Erfahrungen hoch· • ~Ir ungen m • _ - • 
1 

• h 
gradig individuJerend und 1hre Expressionen origmell und neu smd, verwe1gern s e s1c stan-

dardisierten Erhebungen." (Weiß 2016. S. 330) 

Forschung sollte sich m. E. mehr dem Kern der Kulturellen Bildung ~uwende n u n~ 
das sind Individuelle Welt· und Selbstverständigungsprozesse und mcht nur kogm· 
tive Leistungsprozesse. D1e Untersuchung der mit Ku ltureller Bildung verbundenen 
Welt· und Selbstverständigungsprozesse als Rekonstruktion derTransformation von 
Bedeutungshorizonten und Deutungsmustern wäre ein geeigneter theoretischer 
Rahmen für empirische Forschung in der Kulturellen Bildung. 
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