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Joachim Ludwig

Wie lassen sich @sthetische Bildungsprozesse in Tanz-, Theater- und Performance-
projekten theoretisch fassen? Eine Heuristik

Einflihrung

Das BMBF-Férderprogramm ,Forschungsvorhaben zur Kulturellen Bildung® soll seinem
eigenen Anspruch nach ein klareres Bild von den Wirkungsversprechungen liefern,
die mit Kultureller Bildung verbunden sind. Es existieren diesbeziiglich verschiedene
Forschungsansatze mit unterschiedlichen Erkenntnisinteressen.* Ein grofier Teil der
Forschungen untersucht Transferwirkungen der Kulturellen Bildung in auBerkulturellen
Bereichen. Dazu zahlen zum Beispiel Wirkungen auf die schulische Leistungsfahigkeit.
Eine weitere Gruppe von Forschungsarbeiten interessiert sich fiir die Wirkung kiinst-
lerischer und padagogischer Interventionen auf Bildungsprozesse. Hier treten also im
Unterschied zu den Transferergebnissen die kiinstlerisch-padagogischen Handlungen
und Praktiken im Kontext Kultureller Bildung in den Vordergrund. Gefragt wird aber auch
hier Gilberwiegend nach den Ergebnissen der verschiedenen Interventionen. Diese Frage
nach Ergebnissen erfolgt aus der AuBenperspektive der kiinstlerisch-padagogischen
Akteur innen. Gefragt wird beispielsweise, welche kiinstlerisch-padagogischen Vorge-
hensweisen Bildungspotenzial enthalten. Wenn im vorliegenden Beitrag zum Projekt
transform von asthetischen Bildungsprozessen die Rede ist, dann wird eine dritte
Forschungsperspektive verfolgt: Hier stehen die Prozesse im Vordergrund und nicht die
Transferergebnisse oder die kiinstlerisch-padagogischen Handlungen bzw. Praktiken. Es
werden die Welt- und Selbstverstandigungsprozesse der Menschen in den Mittelpunkt
gestellt, die an Tanz-, Theater- und Performanceprojekten (TTPP) teilnehmen. Vom Sub-
jektstandpunkt (vgl. Holzkamp 1993) der teilnehmenden Menschen aus werden den_'en
Bildungsprozesse sowie deren Grenzen rekonstruiert. Gefragt wird dabei nachdem Be_*gmn
und dem Verlauf dieser Prozesse. Rekonstruiert werden soll, inwiefern im Kontext QLese.r
Selbstverstandigungsprozesse Transformationen erfolgen, die die I-!andlungsréhlgkelt
der Teilnehmenden und damit deren gesellschaftliche Teilhabe erweitern.

Im Folgenden wird ausschlieflich der theoretische Zugang df.ls Te.ilercjekts JTransfor-
mationsprozesse* mit Fokus auf die Teilnehmenden an der Universitat Potsdam vorge-
stellt. Wir verbinden in unserem Projekt asthetische Wahrnehmungen und Erfahrungzin
im Kontext der TTPP mit einem emanzipatorischen Bildungsbegriff. Insofern wurde ﬂ{r
diese Fragestellung ein theoretischer Zugang erforder[i_ch, der.ur.ls erlaul.Jt, Trapsf:rmat'l-
onsprozesse als Bildungsprozesse in der Kulturellen Blldu‘ngln ihrem blug;aﬂsc ‘enr\::re‘
aktuellen Verlauf empirisch zu rekonstruieren. Dieser Beitrag stellt dern t ecjretulsjt; he
Rahmen fiir den empirischen Zugang zu den Bildungsprozessen zur Disischit

1 Vgl. dazu den Forschungstberblick bei Christian Rittelmeyer 2012.
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ist die Absicht verbunden, verschiedene theoreti‘:iche Diskurse zu Bildungsprozessen
i der Kulturellen Bildung zu verbinden sowie ihre Ubereinstimmungen und Differenzen
deutlich zu machen.

Derim Folgenden aufgespannte heuristische Rahmen fiir die empirische Forschung
soll einerseits den Forschungsgegenstand definieren. Damit werden Festlegungen
getroffen, um den Gegenstand identifizierbar und die zugrunde liegenden Annahmen
kritisierbarund diskutierbar zu machen. Andererseits soll der heuristische Rahmen weit
genug sein, um fiir das Neue und Fremde, um fur den Eigensinn des empirischen Materials
offen zu sein. Die Untersuchungen von Bildungsprozessen in der Kulturellen Bildung und
den zugrunde liegenden asthetischen Erfahrungen verweigern sich standardisierten
Erhebungen [vgl. Wei8 2016, S. 330]. Dffenheit verlangt, moglichst wenig normative
Festlegungen zu treffen, um neue Aspekte des Forschungsgegenstandes zu entdecken
und nicht nur die Eier, die man vorher selbst versteckt hat'. Dieser Beitrag bewegt sich
also in einem Spannungsverhaltnis zwischen Offenheit und Festlegung einer Heuristik,
die es fir die Rekonstruktion des empirischen Materials gleichwohl benétigt.

Weil das BMBF-Forschungsprogramm Wirkungsversprechungen der Kulturellen
Bild.ung untersuchen will, geht es um aktuelle Bildungsprozesse der Teilnehmenden in
Prg]ekt.{en }fuitureller Bildung. Die Untersuchung aktuell ablaufender Bildungsprozesse
rem}' sich in ein Forschungsprogramm der Professur fiir Erwachsenenbildung/Wei-
.te:buldung an der Universitat Potsdam ein, das Lern- bzw. Bildungsprozesse nicht als
;Z?lirapbsgchlsghen Zu§ammen hang, sondern handlungstheoretisch als gesellschaftliche

habeerweiterungim Rahmen eines Bedeutungskonzeptes untersucht, wie es im Sym-
bolischen lnterak}ionismus, im Pragmatismus und in der Kritischen Psychologie seinen
?::fs?irrl‘z:n. Due_htervorhegende Bildungslprozessforschung.,versucht, aktuell verlau-

- rmationen von Bedeutungsharizonten bei den Teilnehmenden der TTPP zu
1:ﬁkorvs,ltru|er.&tn. Dabei ist die theoretische Fundierung des Bedeutungskonzeptes offen
GUrfu:fdell(t;re lefer?n?ler.ungen. Schﬁeﬁlich ist Bedeutung eine sozialwissenschaftliche
it :fi;:?r;_!ﬂi;ns\::zf: Lht:znen aufg_egriffen wird. Die ersten empirischen Untersu-
und Lernwiderstianden nachg[ : | Zesse? s den»l»:ragep nachden Lembegind e
Sl e vel. Ll{dng 2000). Spater riickten typische Transformati-
e e den-ln verschle.d?nen Handlungsfeldern in den Vordergrund (vgl.
SEibSIverstér;di udwig 2019). Die in den TTPP aufscheinenden aktuellen Welt- und
e s hit{i};\%s:;rozesse werdenin der vorliegenden Untersuchung gegenstands-
einige Parallelen zur Unct?gf:u::fdenEK'omen’der [ unte_rsucht. Pabel ergeben) S
PeaBStanAbe7 otk o ung Eric Sons’ (2017), der Bildungs- und Lernprozesse

e génim Kontext von Bildhauerei erforscht und beleuchtet hat.

o orliegende Untersuchungzu Transformationsprozessen weist (Jbereinstim-
genzum Forschungsprogramm der transf - : istUbereinstim
WieesimAnschies o b nsformativen Bildungsprozessforschung auf,
Bt o S rl]r:::':4 _Kokemohr (1989) von Winfried Marotzki (1990), Hans-
Thomsen (2019) und a;nden_aniz:?vil'NlST [2005],F|0ria‘n JonRosenbergl201 1] s
Bildungsprozesse als ein emPirischE o Wl.”de und wird. In beiden Ansétzen gelten
u bestimmendes soziales Phinomen und nicht
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als normative Orientierung fiir pddagogisches Vermittiungs- ader Erziehungshandeln.?
Es wird danach gefragt, in welcher Weise die Subjekte ihre Orientierungsrahmen bzw.
Bedeutungen transformieren und so zu neuen Perspektiven und neuem (implizitem
und explizitem] Wissen Gber sich selbst und die Gesellschaft gelangen. Mit dieser em-
pirischen Perspektive kdnnen sowohl Grenzen und Moglichkeiten fir Bildungsprozesse
in dieser Gesellschaft gefunden werden als auch Prozesse, die Auskunft tiber die Vielfalt
von Bildung geben. Es existieren aber auch zwei wichtige Unterschiede zwischen der
hier vorliegenden Untersuchung und der transformativen Bildungsprozessforschung.

Die erste Differenz betrifft den Forschungsgegenstand. Die transformative Bildungs-

prozessforschung versteht sich als Biografieforschung. Untersucht werden die Transfor-
mation von Lebensorientierungen, an welchen Stellen im biografischen Verlauf Bildung
aufscheint (vgl. Nohl 2007, S. 79), die Transformation des Habitus (vgl. Nohl etal. 2015,
S. 215) oder welche Phasen ein biografischer Transformationsprozess aufweist (vgl.
Thomsen 2019, S. 267 ff.). Bildungsprozesse geraten hierbei als biografische Prozesse,
die mehrere Jahre umfassen, in den Blick und nicht in ihren aktuellen Verlaufen. Die bio-
grafische Perspektive ist eine sehr spezielle Perspektive auf Bildungsprozesse. Sie riickt
die Welt als Gegenstand, an dessen Widerstandigkeit sich der Bildungsprozess abarbeitet,
in die zweite oder dritte Reihe. Esinteressieren vor allem die individuellen Orientierungen
inihrer biografischen Veranderbarkeit. Die aktuellen Auseinandersetzungsprozesse am
und mit dem Gegenstand, die damit verbundenen Suchbewegungen, Sackgassen und
die Verstandigung mit dem Gegenstand, wie es fur aktuell verlaufende Bildungsprozesse
charakteristisch ist, geraten als Prozesse kaum mehr in den Blick. Aus der zeitlichen
Distanz kinnen die Dinge und Prozesse, an denenssich die Bildungsprozesseabarbeiten,
nicht mehr rekonstruiert werden. Die Grenze zwischen Bildungsprozessen undenpassant
ablaufenden Sozialisationsprozessen verschwimmt auf diese Weise.

im Unterschied zu dieser speziellen Perspektive auf biografisch erworbene Orientie-
rungen werdenim hier vorliegenden Projekt aktuelle Bildungsprozesse im Hierund Jetz.t
der Kulturellen Bildungsprojekte mit Blick auf die gesellschaftliche Handlungsfahigkeit
der Menschen untersucht. Aktuelle Bildungsprozesse konnen sich situativim Anschluss
an unterschiedliche aktuelle Handlungsproblematiken, Irritationen, Konflikte oder Krigen
ergeben. Zum Gegenstand der Bildung werden dabei alle nur denkbaren Hajndlungssnu-
ationen oder Wissensdomanen, fragwiirdig gewordene Routinen und Praktiken g_enausto
wie grundlegende Orientierungen, wie sie im Kontext der TTPP ents_tehen. [?ie ?logra'ﬂe
der Lernenden ist in diesen aktuellen Bildungsprozessen immer prasent, sie lasst 5|c.h
nicht ablegen. Die biografische Situiertheit rahmtden Lern~/Bil‘dun.gspro_ze_ss genausolwm
die korperliche Situiertheit (vgl. Holzkamp 1993,5. 252 ff.). Die Biografie ist jedoch nicht
nur Rahmung und Kontext fir aktuell ablaufende Bildu‘ngspr?zesse: Im Rahmen unserer
empirischen Untersuchungen wird deutlich, wie eng biografische Bildungsprozesse mit

2 Dies bedeutet nicht, dass in empirische For:

schungsprozesse keine Normen gingehen wiirden, Der For-

schung zugrunde gelegte Heuristiken mit ihren Subjektmodellen und GeselIsc:?ftzbi!ctiz:st;;:::lsiiz
i i i ktieren und auszuweisen. Fur die

vielerlei Normen. Auch diese Normen gilt es zu refle enung i A
Bildungsforschung macht dies Sarah Thomsen (2018). Dies ist jedoch eine andere Ebene als die No

mierung der padagogischen Praxis.
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denaktuellen Bildungspruzessenverbunden sind. Biografisch gegebene Krisen und Hand-
lungsproblematiken sowie die mit ihnen gegebene eingeschrankte Handlungsfahigkeit
und gesellschaﬂliche Teilhabe werdenin aktuellen Bildungsprozessen aufgegriffen [vgl,
hierzu auch Ludwig/Thomsen 2020].

Ein zweiter Unterschied zwischen der biografietheoretisch fundierten Bildungspro-
zessforschung und der hier vorliegenden lerntheoretisch fundierten Bildungsprozess-
forschung ist die jeweilige Sicht auf das Verhaltnis von Bildung und Lernen. Die biogra-
fietheoretisch fundierte Bildungsprozessforschung definiert Bildungals ,Transformation
grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses” (Koller 2012, S. 15, Hervorh.
J.L.). Verinderungen, die nicht grundlegend sind, gelten nicht als Bildung, sondern als
Lernen. Im Folgenden werde ich entfalten, wie wir das Verhaltnis von Lernen und Bildung
im Projekt transform gefasst haben.

Zum Verhaltnis von Bildung und Lernen

Bildung und Lernen gelten Arnd-Michael Nohl, einem Vertreter der biografietheoretisch
fundierten Bildungsprozessforschung, als zwei Prozesse, die eigenstandig und unter-
scheidbar sind: ,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. 157). Bildung und Lernen werden
somit als zwei separate Prozesse aufgefasst, die empirisch unterscheidbar sind. Dem
Lernprozess werden tendenziell einfache kognitive Operationen im Rahmen bestehen-
der iStrukturen zugeschrieben, wahrend dem Bildungsprozess tbergeordnete Struk-
lurh;lqungsprozesse zugeordnet werden. Es entsteht ein Stufenmodell zum Verhaltnis
vqn Bildung und Lernen, das Tradition im bildungstheoretischen Diskurs hat: Bildung
wird vaIsATre-msformatmn der Selbst- und Weltreferenz untersucht, wahrend Lernen als
\I:\?ntmmerhcher Eererb von Wissen und Kénnen innerhalb einer gegebenen Selbst-und
.eltreferenz,das heiftinnerhalb eines gegebenen [Orientierungs-)Rahmens, betrachtet

wird [vgl. Nohl/Rosenberg/Thomsen 2015,S.154),
. E‘le Trenr?ungvon Bildungund Lernen findet sich nicht nurin der biografietheoretisch
ser; |e:efn Buif!ungsproze;sforschung. sondern auchin weiten Teilen der Erziehungswis-
bewsecn: tt.jln aLhnhcherWense definiert Erhard Meueler (2009) Bildung als bewertetes und

ndes Le { i i
i rr;len. Lerngh stellt gegeniiber diesen einordnenden Bildungsprozessen
el PV: u;her kognitiver Plattform dar, auf der Bildungsprozesse aufbauen kon-
. eter Alheit i i
N und Bettma_ Dausien (2005, S. 567) verstehen den Lernbegriff als
gerim Vergleich zum vielschichtigen Bild begri (i
e g . ungsbegriff, der auf Gbergeordnete,
e c t?gnmve Formationsprozesse und daraus resultierende
gsgestalten bezogen sei. In dem erwih altni
S o nten Stufenmodell zum Verhaltnis von
gund Lernen steht die Bildung mit ihre dl i

ntenbERndersich das Lot : n grundlegenden Transformationen oben,
nen, das aufden Erwerb von Wissenund Kénnen zielt. Lernen

findet innerhalb eines 0 i
rientierungsrahme [ i a
el e g ns statt, Bildung stellt eine Verdnderung des
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Eine interessante Variante zum Verhaltnis von Bildung und Lernen entwickeln Nohl,
Rosenbergund Thomsen (2015)inihrer Monografie Bildung und Lernen im biographischen
Kontext". Sie bleiben grundsatzlich beider strengen Unterscheidungvon Bildungund Lernen,
finden aber empirische Hinweise auf Lernorientierungen und Lernhabits, die das Lernen
nahe an die Orierltierungen des Habitus im Bildungsprozess heranfiihren. Damit wird ein
kontinuierlicher Ubergang von Lernen und Bildung denkbar. Florian von Rosenberg geht
in seiner 2016 erschienenen Monografie ,Lernen, Bildung und kulturelle Pluralitat® noch
einen Schritt weiter: Ersieht einen Umschlagpunktzwischen Lernen und Bildung, Dieser.ist
erreicht, wenn es iiber Strukturierung, Differenzierung und Modifizierung hinaus zu einer
Transformation der Konstruktionsprinzipien der Welt- und Selbstaufordnung tber einen
Gegenstandsbezug hinaus kommt und damit eine Rahmung mit einem Sprung verlassen
und nicht nur strukturiert und modifiziert wird [Rosenberg 2016, S. 152).

Bei allen feinen Differenzen in der Konstruktion des Verhaltnisses von Bildung und
Lernen bleibt eines gleich: Bildungund Lernen werden als zwei empirisch unterschiedliche
und unterscheidbare Phanomene bzw. Prozesse entworfen. Ein Blick in die Begriffsge-
schichte von Lernen und Bildung zeigt aber, dass es nicht um verschiedene empirische
Prozesse, sondern vielmehrumunterschiedliche Diskurse geht, bei denen sowohlLernen
als auch Bildung als Begriffe fiir Erkenntnisgewinnung und Selbstreflexion verwendet
werden. Dabei ist Lernen der altere Begriff, der seit Platon und Aristoteles als Begriff fiir
Erkenntnisgewinnung genutzt wird (vgl. Lorenz/Schroder 1980). Michael Gohlich und Jorg
Zirfas (2007) lesen diese Reflexionen zum Lernen als eine ,Theorie der Selbstreflexion,
der Selbstbelehrung und Selbstveranderung” (ebd., S. 61). In der Aufklarung wurde der
Lernbegriff parallel zum Bildungsbegriff verwendet und stand dort bei Jean-Jacques
Rousseau fiir eine selbststandige Tatigkeit, bei Immanuel Kant zusammen mit Bildung
als ,ein Humanum schlechthin® (Lorenz/Schrader 1980, S. 244), mitdem der Mensch ihn
auszeichnende Fahigkeiten erwirbt. Erst durch die Einfiihrung eines psychologischen
Lernbegriffs um 1900 wurde diese Perspektive verandertund auf beobachtbare Verhal-
tensweisen verengt (vgl. Faulstich 2008, S.35). Im Kern ging es damals um die Ausein-
andersetzungzwischen einer experimentellenund einerverstehenden Psychologie. Statt
Lernen und Bildungals ein Stufenmodell zu kanzipieren, erscheint es deshalb angebrach.t,
die Begriffe Bildung und Lernen als Teile differenter Diskurse bzw. Perspektiven aufein
und denselben Prozess der Welt- und Selbstverstandigung zu fassen.

Die Einschrankung, dass nur die Transformation grundlegender Figuren des Welt-
und Selbstverhaltnisses als Bildung gelten darf, produziert ein Abgrenzungsproblem.
Ab welcher Tiefe oder ab welchem Umfang ist eine Transformation als grundlegend'zu
bewerten? Hier waren Indikatoren erforderlich, die angeben, ob eine Transforrnaflon
grundlegend ist, ob also ein Bildungsprozess stattge?funden hat'. Dies kommt a.ber Ell:'ie;'
positiven Festlegung von Bildungsergebnissen gleich. Dot:l'w Blldt{qgsergebnlsse s‘;n
prinzipiell offen und lassen sich material nicht festlegen. Die positive Festlegung des

Bildungsergebnisses ist nicht begriindbar [als grundlegend oder in anderer Weise),

weil sich das fiir alle Menschen gleichermafien Gute eines Gegenstandberglchs empi-
dungsergebnisses muss

i i 3 i i des Bil
risch nicht festlegen lasst. Jede materiale Bestlmmung ‘
begriindungstheoretischan diesem Problem scheitern (vgl. Otto/Ziegler 2013,5.134).

T
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In dieser Untersuchung zu den Bildungsprozessen der Teilnehmenden wird deshalb
nicht zwischen grundlegenden und oberflachlichen Prozessen unterschieden. Sieht
man von einer Nutzung des kognitionspsychologischen Lernbegriffs ab und stiitzt
sich auf handlungstheoretische Lernmodelle wie zum Beispiel den pragmatistischen
Theoriekontext [Dewey), den Symbolischen Interaktionismus (Schiitz/Luckmann] oder
den kultur-historischen Ansatz der Kritischen Psychologie (Holzkamp], dann wird eine
Unterscheidung zwischen Lernen und Bildung auch tberflissig, dann fallen Lernen und
Bildung zusammen, weil beide Begriffe den Welt- und Selbstverstandigungsprozess
der Menschen beschreiben. Lernen wird in dieser Untersuchung im Sinne von Bildung
gefasst. Aus beiden Diskursperspektiven geht es um gesellschaftliche Teilhabe, um die
Frage, ob die Verfugung iber gesellschaftliche Lebensumstande durch die Identifikation
und Uberwindung konkreter Grenzen und Zwénge erweitert wird — oder eben nicht. Die
Erweiterung der Teilhabe wird im vorliegenden Modell nicht positiv bestimmt, sondern
ex negativo als Abwesenheit durch Uberwindung identifizierter Grenzen und Zwénge.
Die Teilhabeerweiterung ist damit ,nur’ eine Leitidee fiir die Uberwindung von Grenzen.
Diese Uberwindung von Grenzen und Zwangen kann mehr oder weniger umfangreiche
Transformationen des Welt-und Selbstverhaltnisses ausldsen. Die alltdglich naheliegende
Sichtweise auf die Oberflache der gesellschaftlichen Verhaltnisse kann in Bildungspro-
zessen durchdrungen werden, um die Art und Weise der mit dem Bildungsgegenstand
verbundenen Vergesellschaftung mit ihren Maglichkeiten und Zwéngen zur Sprache
2u bringen (vgl. FGL 2004, S. 8). Bildungsprozesse zielen nach dem hier vorliegenden
Verstandnis darauf ab, sich tber die subjektiven Erfahrungsweisen gesellschaftlicher
Handlungsmaglichkeiten und -beschrankungen reflexiv zu verstandigen.

Eine lernthearetische Fundierung von Bildungsprozessen bringt fiir die empirische
Rekonstruktion dieser Verstandigungs- und Reflexionsprozesse den Vorteil eines im
Vergleich zu Bildungstheorien differenzierteren Begriffsapparates. Klaus Holzkamps
Lerr.nheorie bietet beispielsweise einen begrifflichen Rahmen sowohl fiir den [Nicht-)
Be'gm.n und d?n Verlauf von Bildungsprozessen als auch fiir deren Abbruch (vgl. zum
Beispiel Ludwig 2000, Ittner/Ludwig 2019).
indis;:l:r; xie.;ltE- :::ier::‘:::/i;s:indc:ig;ﬁ gsprozessen erfolgende Reflex‘ion de§ Weltbezugs
i o el e mitz |s;aﬁ? schaffgn. .die es eEmoglucht, sich bewusst,
indivieielorEfabrangen nm';i : en Zwangen, die zur“\ferdrangung des Weltbe_zugs
et R e‘mgerril, aﬁselhanderzusetzen (FGL 2004, S. B].Wann dlfi‘SEl’
e it sietet Sirﬁh (;m;tttelban.en verhafteten Erfahrun“gswteuse beginnt,
kil Naheliegenaen . auc;im Z' eran, die Welt-und Selbstverst‘andlgungsowohl

ARl e Ulograflsch Grundlegenden als Bildung zu fassen.
Tl r ntersuchungalsWeIt-und Selbstverstandigungs-

und Bedeutungszusammenhinge verstanden, der in Irritationen
nd Handlungsproblematiken seinen Au i o 5
sgangspunkt nimmt und zu einem veranderten
Welt-und Selbstverhaitnis filhrt, Wir fihren auf di i i i
Holzkamp'schen Lernbegriff zusa 3 IeseWr-,-:.se den Bildungsbegriffund den
mmen. Insofern es hier um Verstandigungsprozesse

geht, stehen Reflexionspro im Mi
Z - . . . 2 i
U Prozesseim Mittelpunkt, die sichin einer selbstverstandigenden

problematisch gewordene Sinn- und Bedeutungszusammenhange beziehen.
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Dies kann sowahl explizites Wissen sein als auch implizite Praktiken und Routinen.
Diese Welt-und Selbstverstandigungsprozesse haben eine Erweiterung der subjektiven
Handlungsfahigkeit zum Ziel.

Das Wissen, das zum Gegenstand der Welt- und Selbstverstandigung werden kann,
differenzieren/fassen wir auf drei Ebenen: erstens als explizites Wissen im Kontext von
Begriindungszusammenhangen; zweitens als implizites Wissen, das sowohlin Formvon
korperlichem Wissen insbesondere beim Tanz als auch von Alltagswissen der Menschen
inihren Handlungsproblematiken zum Ausdruck kemmt; und drittens als latentes Wissen,
das in Form gesellschaftlicher Sinn- und Bedeutungsstrukturen das Handeln und seine
Begriindungen rahmt. Bezogen auf die Reflexionsprozesse bedeutet dies, dass die sich
in den TTPP verstandigenden Subjekte ihre gesamten Lebensumstande nicht reflexivim
Blick haben. Es geratenim Kontext der Welt- und Selbstverstandigungsprozesse immer
nur Ausschnitte der Lebenswirklichkeit in den (explizit-)reflexiven Blick.

Verstandigung uber Bedeutungen

Die Welt-und Selbstverstandigung der Subjekte geschiehtim Medium von Bedeutungen.
Daher soll im Folgenden das Bedeutungskonzept vorgestellt werden, das dieser Unter-
suchung zugrunde liegt.

Mit Bezugnahme auf den Symbolischen Interaktionismus entstehen Bedeutungenim
Zuge derwechselseitigen Handlungsinterpretation. Holzkampweist daraufhin, dass diese
Handlungen eine Verbindung der individuellen Existenzsicherung (vgl. Holzkamp 1993,
S.237) mit der gesellschaftlichen Produktionim Rahmen und auflerhalb gesellschaftlich
organisierter Arbeit (vgl. ebd., S. 233 f.] darstellen. Es geht damit um Bedeutungsproduk-
tion in konomischen, politischen, sozialen und kulturellen gesellschaftlichen Felde['n.
So gesehen sind die Interpretationen nicht subjektiv beliebig, sondern eingerahmt im
Kontext der gesellschaftlichen Produktion und Reproduktion. '

Bedeutungen lassen sich zur Seite der Subjekte hin als individuelle Bedeutyngshon-
zonte oder individuell verfighares Wissen fassen, mit denen die Menschen ihr Leben
und ihre individuelle gesellschaftliche Teilhabe realisieren. Inihrer Lebenswelt erfahrgn
die Handlungssubjekte Wirklichkeit als einen Zusammenhang von Bedeutungen, die
als Symbole den Dingen anhaften® (Schmitz 1984, S. 94). Wer '..E‘sICh im Kontext von TTPP
mit und Gber sich selbst verstandigt, verstandigt sich tber die vorhandenen eigenen

utungshorizonte.

B\Edleur Sei%e der Gesellschaft hin stellen sich Bedeutungen als Bedeu.rungsstrukr_urdar.
Bedeutungen entstehen im Rahmen sozialer Interaktion und F’rodt-xktlon und \{fzrdlchszz
sich zu Bedeutungsstrukturen oder, anders ausgedrﬁc‘:kt, zu Mssensdomahr?eg. -
gesellschaftliche Wissen und die gesellschaftlichen Dlskyrse in derj versc :;5 esi.;h
alltaglichen, beruflichen, kiinstlerischenund wissenschaftlichen Domane; s;eu;e:n o)
als spezifisch strukturierter (teils widersprchlicher] Zusammephangvundle esweéen
dar. Sie reprasentieren gesellschaftlich produzierte, ver??llgen‘lel.nerte Han uil;:%mit =
in dem entsprechenden gesellschaftlichen Feld und besitzeninihrerAllgeme g
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imitatin dem jeweiligen Feld. Alfred Schiitz und Thomas Luckmann bezeichnen dies als
kulturelle Sinnschichten® (1979, S. 40), die dem Gegenstand immer anhaften.

Den allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutungen liegen kollektive Erfahrungen
zugrunde. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass die Mitglieder eines spezifischen Er-
fahrungsraumes wesentliche Aspekte einer gemeinsamen Weltanschauung, das heifit
gemeinsame Erfahrungs- und Wissensstrukturen, teilen. Kollektive Erfahrungen sind
immer auch Teil eines existenziellen Gesamtprozesses, des zusammen erlebten Er-
fahrungszusammenhangs. Es entsteht ,fir die engere Gemeinschaft eine konjunktiv
bedingte Bedeutung® (Mannheim 1980, 5. 218, die konjunktive Gliltigkeit besitzt, das
heift nur filr diejenigen gilt, die die existenzielle Verbundenheit teilen (vgl. ebd.,S. 213).
Das, was bei Holzkamp das ,Allgemeine“ist (vgl. FGL 2004, S. 10 f.}, ist demnach dennoch
nicht als allumfassend allgemein zu betrachten, sondern an die jeweiligen Erfahrungs-
zusammenhange gebunden.

Die Menschen entwickeln aus den ihnen gegebenen gesellschaftlichen Bedeutungs-
strukturen ihre individuellen Bedeutungshorizonte. Auf Grundlage dieser individuellen
Bedeutungshorizonte und der darauf basierenden Handlungsbegriindungen? wenden
Menschen routiniert Regeln an (vgl. Schmitz 1984, S. 101). Sie tundies nichtin Form eines
freiwilligen Entschlusses, sondern —im Rahmen der natdrlichen und gesellschaftlichen
Umstande, Zwange und Méglichkeitsrdume — immer nur relativ autonom. Umgekehrt
formuliert: Fur sein Handeln setzt sich der Mensch zu kollektiv geteilten Bedeutungs-
strukturen in Beziehung, die ihm vieles ermdglichen, die aber auch vieles begrenzen. ,Die
Beschaffenheit eines Objektes —und zwar eines jeden beliebigen Objektes — besteht aus
der Bedeutung, die es fiir die Person hat, fiir die es ein Objekt darstellt. Diese Bedeutung
be§timmt die Art, in der sie das Objekt sieht; die Art, in der sie bereit ist,in Bezug aufdieses
?::,ET zuﬂhe.mdein; tmd. die Art, in der sie bgreit ist, tiber es zu sprechen. [...] Die Bedeu-

ing .on b}ekt?n fiir eine Person entsteht im Wesentlichen aus der Art und Weise, in der
:::Ze Egzugnigfnltél;eaf VSOr;gr}\d;ren Personen, mit d'en.en_si'e interagiert, definiert wtorden
e ,e;iﬁsc.heo gzese.r;tf-:'n stellen die rndl_wduelien Bedeutungshorizonte
olels BegrUndun Sr;_legrl r.aL:jfgeseHSChaftildjle Bedeutungsstrukturen dar.
pek Bedeutungenithe meirzuain% urdas Handeln trittimmer Qann'auf, wenn Vt?rhan-
sodass die Situation dadurch neurerl el:fretatmn o HandlungSSItuatll_)nen e
i l;‘.rsc‘ ossen werden muss (vgl. Sch.mnz 1984,5.102).
und die dort zugrunde liegenden S:“;‘Ie" VETSQEF": Mol L
xionshorizont als im routinisierten AIT U”ESbEgrunduﬁgen gerAtenieheslNllc R?ﬂe-
RoutAeninirage etswerdon s ﬂtag. TTPF’"steI!en ihrem Anspruch nach alltagliche
el gl rReflexion zu_gangllcher. Insolchen Situationen kénnen
eibstverstandigungsprozesse beginnen, die d tckeri :

ginnen, die durch Riickgriff auf gesellschaft

liche Bedeu i i
oo tungskon"stellatmnen die vorhandenen individuellen Bedeutungshorizonte
ormieren, erweitern und differenzieren.

3 DieMenschen umer\iegen_emer Be
gegenUber anderen, aber auch ge
102, und Devermann 2002,5.12)

grbrfdungj.werpﬂichtung. um die Angemessenheit ihrer Entscheidung
glenuber sich selbst zum Ausdruck zu bringen [vgl. Schmitz 1984, S.
-Im Alltag sind die Reflexionsméglichkeiten begrenzt
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Der Subjektstandpunkt in der Gesellschaft

Der Subjektstandpunkt ist der biografische und soziale Ort, an dem sich der Mensch in
der Gesellschaft befindet und an dem er seine Welt- und Selbsterfahrungen macht. Der
Subjektstandpunkt bezeichnet sein Welt- und Selbstverhaltnis als Ausdruck der gesell-
schaftlichen Teilhabe, aberauch Nichtteilhabe. Das Subjekt wird als sinnlich-kdrperliches
Individuum verstanden, dem ein bestimmter zeitlich-raumlicher, lebenspraktischer
Bedeutungszusammenhang gegeben ist (vgl. Holzkamp 1993, S. 252 und 263), was
andere Bedeutungszusammenhénge wiederum ausschliet. Den lebenspraktischen
Bedeutungszusammenhang, den die Teilnehmenden in TTPP einbringen, um sich neuzu
verstandigen, versuchen wir einschlielich der damit verbundenen Welt- und Selbstver-
standigungsprozesse aus Sicht der Teilnehmenden zu rekonstruieren. Dies bedeutet, dass
wir keine Wirkungsfaktoren und Wirkungszusammenhange untersuchen, die von aufien
aufdie Teilnehmenden wirken [zum Beispiel kiinstlerisch-padagogische Handlungenund
Praktiken).Vielmehr rekonstruieren wir den Verstandigungsprozess derTeilnehmenden,
den sie von ihrem Subjektstandpunkt aus mit dem gesellschaftlich-lebenspraktischen
Bedeutungszusammenhang vallziehen.

Dieser Verstandigungsprozess wird erforderlich, wenn die eigene Handlungsfahigkeit
begrenztist, der eigene lebenspraktische Bedeutungszusammenhang fuir die Orientierung
in der aktuellen Lebenssituation nicht mehr ausreicht. Handlungsfahigkeit reprasentiert
vom Subjektstandpunkt aus gesehen einen ausreichenden Stand an derVerfiigungiiber
Lebensbedingungen (vgl. Holzkamp 1987, S. 15], den das Subjektin Form individueller
Bedeutungshorizonte oder Wissen tber die Welt reprasentiert und aus dem es zufrieden-
stellende Handlungsbegriindungen und Handlungsentwiirfe ableiten kann. Wenn diese
Handlungsfahigkeit noch nicht oder nicht mehr gegeben ist, konnen Welt- und Selbst-
verstandigungsprozesse erforderlich werden. Wir wollen in der Potsdamer Untersuchung
zu Transformationsprozessen die Sicht der Teilnehmenden auf ihre [eingeschrénkte]
Handlungsfahigkeit undihre darauf bezogenen Verstandigungsprozesse verstehen. Dies
geschieht im Kontext ihrer jeweiligen sozialen Lage und Position. .

Dabei gehen wir davon aus, dass die Verstandigungsprozesse der Teﬂnehmeﬂnden
nicht die Leistung eines freien und autonomen, nach objektiv-rationalen Erundsatzep
handelnden Subjekts sind. Zugrunde gelegt wird vielmehr ein Modell des ges?llschafth—
chen Subjekts, das sowohl intentionalen und latenten gesellschaftlichera Zwangen und
Machtstrukturen unterliegt als auch zugleich mit einer relativen Autonam'l‘e gesellschaft-
lich gegebene Handlu ngsalternativen wahlt. Die Bedeutungs“zuse'tmmenhange und‘Hand-
lungsbegriindungen der Menschen sind zwar prinzipiell zu'ga"ngllch-und rekonstrmerbar,
liegen aber haufigimplizit vor, beispielsweise verbunden mit asthetischen Praktiken und
Kdrperbewegungen wie etwa beim Tanz. : :

Individuen stehen so gesehen von ihrem Subjektstandp.unkt“a:{s sov‘fohl in _unhlnter-
gehbaren gesellschaftlichen Machtverhaitnissen als auch in Mogllchkensb;zmhlung;n
Zu den gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen und zu sich selbst — ha e_n .el“sc:I lf?
Freiheit, Handlungsalternativen zu wéhlen (vgl. Holzkamp 1993, 5. 345). ,Meine re'a:-
ve Handlungsfahigkeit beschreibt dabei das Verhaltnis von verfiigharen und noch nicht
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verfigbaren gesellschaftlichen Handlungsmaglichkeiten (ebd., S. 335). Die unterschied-
lichen Weltdeutungen bzw. Sicht- und Verhaltensweisen der Menschen werden ,als un-
terschiedliche Formen subjektiver Realisierung gemeinsamer Verfligungsmdglichkeiten
begreifbar (FGL 2004, S.11). :

Unsinteressieren die historischen und feldspezifischen Formierungen und Behinde-
rungen in dem individuellen Versuch, mehr Verfiigung tber die Lebensbedingungen zu
gewinnen (vgl. Holzkamp 1993, S. 202 f.), wozu erfolgreiche Welt- und Selbstverstandi-
gungsprozesse, das heifit Bildungsprozesse, erforderlich werden. Verfligungserweiterung
oder Erweiterung der Handlungsfahigkeit durch die ,Ent-deckung' vorhanc!ener Macht-
strukturen, Selbst- und Fremdbeschrankungen meint zunachst nur die Uberwindung
dieser spezifischen, im Bildungsprozess zum Gegenstand gemachten Beschrankungen
und stellt zugleichin Rechnung, dass mit der Uberwindung dieser Schranken gleichzeitig
neue Grenzen errichtet werden kénnen. Die Vorstellung einer erweiterten Teilhabe ist hier
also stark zuriickgenommen. Fiir das gesellschaftliche Feld der TTPP suchen wir nach
typischen Formierungen, die Bildungsprozesse ermoglichen oder behindern.

Mit den im lebenspraktischen Bedeutungszusammenhang gegebenen Verfligungs-
moglichkeiten und Grenzen gehen die Teilnehmenden inden TTPP unterschiedlich um. [n
einund demselben Projekt finden sich bei den einzelnen Teilnehmenden unterschiedliche
Bildungsgegenstande und Verlaufsformen bis hin zur Nichtverstandigung, das heifit

Stabilisierung der vorhandenen Sinn- und Bedeutungshorizonte mit all den empfundenen
Einschrankungen.

Der Bildungsprozess und die Rolle dsthetischer Erfahrung

Fur Holzkamp nimmt Lernen seinen Ausgangspunkt in Irritationen und Handlungspro-
blemf'atiken,die mit einer Diskrepanzerfahrung verbunden sind. Die Diskrepanzerfahrung
bezeichnet einen Zustand der Handlungseinschrankung: Jemand hat einerseits im Kon-
t;xt einer Handlung das Gefiihl des Ungeniigens und kann andererseits antizipieren, dass
eine zufriedenstellendere Handlung maglich ist. Die Diskrepanzerfahrung nach Holzkamp
Ilegt‘ er‘:‘..tens auf der Bedeutungs-/Wissensebene und hat zweitens eine emotional-
rujotl\jvat.u.)naie Qualitat in Form einer spezifischen Befindlichkeit. Die Lernenden machen
€ine irntierende Erfahrung, die — vor dem Hintergrund der bestehenden Wissens- und
B?dEUtungshorizonte — den eigenen vorhandenen Erwartungen zuwiderl3uft. Es Jauft’
nicht so wie erwartet. Diese sachlich-soziale Bedeutungsebene ist in Bildungs- und
Lerr\m;heori.en der zentrale Fokus — wenn man die Phanomenologie ausnimmt.
ésth:::zg::?d;&gash-run: Lerntheorien vernachlassigen die Ebene der Empfindungen, der
R BdeieSaChliL‘her n_\u‘ngen und Erfahrungen. f\uch Holzkamp fokussiert sich voral-
Befindlichkeit g 0Zialen BE_dEl?Jtungen. Er‘ bezieht zwar die emotional-motivationale
eitderLernenden mit ein,* geht diesem Aspektin seiner Lerntheorie aber nur

4 Sozum Beispielauch Jack I_Viezwow{

1997 i . F o 3
als Gefiihisempfinden bezieht, Nac 997,5.12), dersich auf Martin Heideggers Begriff der Befindlichkeit

h Mezirow wenden wir das Gefuhlsempfinden als intuitives Kriterium
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verkirzt nach, indem er die Befindlichkeit als Rahmenbedingung fiir die sachlich-soziale
Selbstverstandigung versteht.

Geflhle sind aber selbst ein Erfahrungsfeld, insbesonderein der dsthetischen Bildung,
in dem asthetische (Diskrepanz-)Erfahrungen gemacht werden kénnen: beispielsweise
wenn das erste Mal ein Gefihl bzw. eine (Kérper-)Empfindung entsteht, die mit ahnlichen
oder differenten Empfindungen verglichen wird. An dieser Stelle der Lern- und Bildungs-
theorien erhalt die sthetische Wahrnehmung und Erfahrungihre zentrale Rolle. Sie lasst
sichals die asthetische Seite der Diskrepanzerfahrung lesen, die mit dersachlich-sozialen
Seite unmittelbar verbunden ist. Demnach hat jede Diskrepanzerfahrung nicht nur eine
sachlich-soziale Seite, entlang derervorhandene Bedeutungen ausdifferenziert und neue
Bedeutungen geschaffen werden, sondern sie hat auch eine asthetische Seite, entlang
derer vorhandene Empfindungen weiter ausdifferenziert oder neue geschaffen werden.
Zusammengefasst: Die Diskrepanzerfahrung kann nicht nur einen sachlich-sozialen
Aspekt des Lerngegenstandes als Lernprojekt in den Mittelpunkt stellen, sondern auch
einen asthetischen Aspekt als Lernprojekt ausgliedern. In dieser asthetischen Hinsicht
kann es zu einem gesteigerten Unterscheidungsvermdgen in der Selbstwahrnehmung
kommen. Als dsthetische Seite der Diskrepanzerfahrung erhalt die asthetische Wahr-
nehmung und Erfahrung in der hier vertretenen Heuristik ihre zentrale Rolle, was im
Folgenden weiter ausgefiihrt werden sall. A

Ich greife dazu auf die Arbeiten von Harry Lehmann zuriick, der 2016 eine Diskursana-
lyse zur &sthetischen Erfahrung vorgelegt hat und auf der Basis seinerAnalyseergebnisse
ein theoretisches Modell von dsthetischer Wahrnehmung und Erfahrung entwickelt hat.®
An den Anfang seines Modells von dsthetischer Erfahrung stellt Lehmann die Frage: ,Was
hat man gelernt, wenn man asthetisch erfahren ist?* (2016b, S. 9). Diese Frage bildet
eine seltene Briicke zum bildungstheoretischen Diskurs, denn iberraschenderweise
werden Lernprozesse von asthetischen Erfahrungstheorien nicht thematisiert. Lehmanns
Antwort lautet: Das Empfindungsvermdgen in einem bestimmten sozialen Kontext hat
sich erweitert bzw. ausdifferenziert (vgl. ebd., S. 26 ff.). Er bearbeitet diese Frage, indem
erin einem ersten Schritt die Begriffe praktische und dsthetische Wahrnehmung sowie
asthetische Erfahrung definiert und unterscheidet. -

Die praktische Wahrnehmung ist eine direkte Beobachtung, dlt_a sich ,,ha]‘s Gebr?uch
einer Unterscheidung zum Zweck der Bezeichnung [...] einer Se:tfe definieren !asst
(ebd., S. 19). Die Unterscheidung der Farben Rot und Blau oder d.le Untertheldung
zwischen Walzer und Tango ist eine praktische Wahrnehmung. Sie ist ‘als Dbj'ektbeob-
achtung eine sinnliche Wahrnehmung erster Ordnung und unterscheidet rr:ntels der
Sinne die wahrgenommenen Objekte in einem "bestimmterf .Erfahrungsfeid [ebr{LS.
13), das durch bestimmte Zwecke definiert ist. Das im jeweiligen Erfahrungsfeld Uber

fiir die Richtigkeit unsererSituationsint
zuganglich und bleibt eine Randerscheinung. hyrs b s
5 Leﬁmagnn verhindet mit seinem asthetischen Modell eine Reihe hachst problema:i::zrd:ilzu:zg:;sg
i ische Erfahrungen gemac g
Annahmen zum Lernen und zur Artund Weise, wie praktisc 5 nady
davon sind seine Reflexionen zur asthetischen Wahrnehmung und Erfahrung fir das Verstandnis von

Bildungsprozessen sehr ertragreich. Genau darauf beziehe ich mich hier.

erpretationan. Als intuitives Empfinden ist esuns allerdings wenig
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praktische Erfahrungen ausgebildete Wissen ist immer zweckbezogen. ,Verschiedene
Zwecke konstituieren dementsprechend auch verschiedene Erfahrungsfelder” (ebd.,
$.15). Das Erfahrungsfeld ist so gesehen durch bestimmte Handlungszwecke gerahmt.

Im Unterschied zur praktischen Wahrnehmung ist die asthetische Wahrnehmung
_keine direkte Beobachtung, sondern entsteht erst aus einem Wahrnehmungsvergleich*
(ebd.,S. 21). Mitder sthetischen Wahrnehmung werden wahrgenommene Empfindungen
verglichen und differenziert, zum Beispiel: ,Diese Farbe empfinde ich eher warm.” Sie
ist die Wahrnehmung einer Wahrnehmung und so gesehen eine Wahrnehmung zweiter
Ordnung. Sie vergleicht die Empfindungen beim Wahrnehmen der Objekte und weistihnen
Werte zu [beispielsweise positiv oder negativ). Sie bewertet Empfindungen von Objekten
und ist somit kein Objektvergleich.

Auf diese Weise kann die eine Seite der Relation mit einem positiven Erlebniswert,
die andere Seite mit einem negativen Erlebniswert entlang unterschiedlichster Zwi-
schenstufen markiert werden: gut—schlecht, schon—hasslich, gefallt—gefallt nicht,
spannend-langweilig usw. In Verbindung mit einer asthetischen Wahrnehmung wird
daher nicht das sinnliche Differenzierungsvermégen gelernt (wie bei einer praktischen
Wahrnehmung), sondern die Fahigkeit, eine Differenz in der sinnlichen Wahrnehmung
unterschiedlich, das heifit differenzierter, zu empfinden (vgl. Lehmann 2016b, S. 22).
Wer asthet.isch wahrnimmt, nimmt einen Unterschied in der Empfindung wahr und
;&:ggoelrg;skgg;ﬁ:x:;:::mzﬁwz;k:nﬂber die ésth?tischg Wahrnehmgng entsteht ein
inder Selbstwahrmehmung eiie e‘rwei::t a:SﬁEdkat': EIP UhteTSChe{dunngermagen
»Man kbnnte auch sagen d'ass der 2;‘\sthet'e t:vtfsimken S ?'89"\‘—‘” e
durchfiihrt, denn Ietztem,inch dientihm diI:(I:]'ff b sienis I3 SEleTPEUbBChtUHE
dazu, eine Differenz in sich selbst aufzuspii I : E"enzwahme"m“”g m de'_ ol
i A S pur:en. rerlebt, da‘ss er ZV\:’EI dhnliche Wahrneh-

pfindet* (ebd., S. 26). Die Empfindungsfahigkeit wird

durch ein zunehmend differenzi i

: ; ertes Empfindungsvermogen gesteigert. Da [
and verfeinerte Geflhlsreaktionen, die sich beim Ver T e
einstellen (vgl. ebd,, S.22).

Wahi?:;zi:if \:';bh;r;t:hml;ng und ésthet.ische Wahrnehmung sind miteinander tiber das
S Ub]ekt%u enj1 ; vzr unden. Erst die Qraktische Identifizierung des Objekts erlaubt
s Vos 0r;‘en.Umgekehrt beeinflussen Empfindungen (zum Beispiel Angst)
Ly Jekten. Das Erfahrungsfeld unterteilt Lehmann in ein praktisches

etisches Erfahrungsfeld (vgl. ebd,, S. 9 f.). Meines Erachtens wire s ver-

standlich i : ; .

o ésthe?irégg:onan:e-l VEErs;chledenen Seiten oder Perspektiven—der praktischen und
i —aurein Erfahrungsfeld i : :

und der asthetischen ok i ag zu sprechen. Die Verbindung der praktischen

tisches Wa - uf der Erfahrung ist auch der Grund, warum &sthe-
muss.Angeiﬁﬂ,fl”;ZT ;: erall auftauchen kann (vgl. Reckwitz 2015, S, 25), aber nicht
die Asthetik beim Besy :lganz ZweckfatlolnalerPerspektiven in der Gesellschaft bleibt
durch das ShUPPingcentir ene:; Fuﬁballstadl(?ns' beim touristischen Reisen, dem Gang
Arbeit oft verborgen. Im ;:&nmem gastronomischen Erlebnis oder bei der handwerklichen
Mo e ag haben wir es mit Verhaltnissen zwischen &sthetischen

€N und anasthetischen bzw. zweckrationalen Wahrnehmungen zu tun.
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Andreas Reckwitz nennt das ,asthetisch-zweckrationale Mischtypen® (2015, S. 30). Ich
wiirde weniger von Mischtypen sprechen als vielmehr von zwei Perspektiven oder den
zwei Seiten der Erfahrung, der sachlich-sozialen und der dsthetischen. Die beiden Seiten
kénnen je nach Situation unterschiedlich stark ausgebildet werden.

Wie entsteht aus einer asthetischen Wahrnehmung eine asthetische Erfahrung? Die
ssthetische Erfahrungist mit Lehmann eine Differenzerfahrung aus zwei Wahrnehmungs-
vergleichen (vgl. 2016b, S. 27). Man konnte auch sagen: Die dsthetische Erfahrung ist
eine Beobachtung dritter Ordnung, die die Differenz zweier Wahrnehmungsrelationen
zum Gegenstand hat.

Die 4sthetische Erfahrung wird in dem bereits erwahnten spezifischen sozialen Erfah-
rungsfeld gemacht, das gesellschaftlich markiert und in sthetischer Hinsicht normiert
ist, so zum Beispiel die Architektur, Malerei, Musik, Weinkelterei, Tanz, Mabelherstellung
usw. — einschlieBlich der unzahligen Unterteilungen, Schulen und Stile. Es gibt kein as-
thetisches Erfahrensein tiber diese Felder hinweg bzw. unabhéngig vom jeweiligen Feld.
Ein Weinkenner muss keinen Musikgeschmack besitzen. Wer in einem Handlungsfeldin
4sthetischer Hinsicht erfahren ist, verfiigt auf der Grundlage vieler gemachter Wahrneh-
mungsrelationen tiber eine Referenzskala, diees erlaubt, mehr oder weniger differenziert
zuempfinden. Das Erfahrungsfeldistin asthetischer Hinsicht an einem Wertekontinuum
ausgerichtet. Mit weiteren asthetischen Wahrnehmungsvergleichen kann sich diese Re-
ferenzskala verdndern. Dies filhrt letztlich zu einem veranderten Empfindungsvermogen.

Ksthetisch erfahren sein heifit, ich kenne mich in asthetischer Hinsicht in einem Er-
fahrungsfeld aus (vgl. Lehmann 2016b, S.31).Um asthetischerfahrenzu werden, muss
man die entsprechenden Erfahrungen auch machen. Wenn man relativ unerfahren und
von einem Gemalde begeistertist, kann es etwa passieren, dass man spater enttauscht
davorsteht, weil man zwischenzeitlich erfahren hat, dass die Attraktivitat dieses Genres
mit anderen Aspekten verbunden ist, als sie dieses Bild aufweist. Je differenzierter sich
ein Mensch so ein dsthetisches Erfahrungsfeld erschlieft, umso empfindsamer ist das
Subjekt in diesem Feld. :

Es sollte deutlich geworden sein, dass die von Lehmann angebotene praktlsche
und asthetische Perspektive auf eine Erfahrung den beiden Seiten der Diskrepanzer-
fahrung in der Holzkamp'schen Lerntheorie entspricht: der sachlich-sozialen ur‘1d der
emotional-motivationalen Seite. Holzkamp kann die emotional-motivationale Seite alrs
Befindlichkeit der Lernenden nur als eine wichtige Rahmung fur Lernprozesse ther:natl-
sieren, die als Befindlichkeit {iber die Aufnahme bzw. Nichtaufnahme eineg Lernpro!ekts
entscheidet. Gegentiber dem Konstrukt der emotional-motivationalen Beﬁmdhr.:hkent he!t
der asthetische Erfahrungsbegriff nach Lehmann zwei Vongile. !Erstens 1355\.: sich damit
Bezug nehmen auf ein gesellschaftlich normiertes und subj.ektlv t.r.ansfo-rmrem::s Emp-
findungsvermdgen. Die Befindlichkeit der Lernenden Ié‘a‘ssﬁt sich =0 uber Q|e Empfindung
der erfahrenen Objekte — nicht nur, aber insbesondere in asthfuschgn Bildungsprozes-
sen — differenzierter rekonstruieren. Zweitens kommt mit der astheuscben Perspektn{e
die Veranderung des Empfindungsvermtigens als Lernprozgss selbs.t in den‘ Blick. Drle
4sthetische Dimension der Diskrepanzerfahrung ist dann nlcf‘ft nur eine Bedingung fur
den sachlich-sozialen Lernprozess, sondern selbst ein potennelier Lerngegenstand, in
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dessen Folge das Empfindungsvermagen und die Selbstwahrnehmung wachsen. Der
Lernprozess kann sich so gesehen sowohl auf die sachlich-sozialen Bedeutungen als
auch auf das Empfindungsvermogen und die Selbstwahrnehmung beziehen. Fiir die
Rekonstruktion von Welt-und Selbstverstandigungsprozessen, insbesondere im Kontext
ssthetischer Bildungsprojekte, ist so eine differenzierte Heuristik gewonnen.

Zusammenfassung

Das Projekt  Transformationsprozesse* der Universitét Potsdam hat die Bildungsprozesse
der Teilnehmenden in TTPP zum Gegenstand. Die zentrale Herausforderung dieser Un-
tersuchungist die empirische Rekonstruktion [&sthetischer) Bildungsprozesse in TTPP.
Wir sind an den Prozessen interessiert, ihrem Beginn und Verlauf, ihren Moglichkeiten
und Grenzen, ihrer Typik. Bildungsprozesse werden hier als Welt- und Selbstverstandi-
gungsprozesse verstanden. Gefragt wird vor dem Hintergrund eines emanzipatorischen
Bildungsbegriffs erstens, inwiefern im Kontext dieser Selbstverstandigungsprozesse
Transformationen im Welt- und Selbstverhaltnis erfolgen, die die Handlungsfahigkeit der
Teilnehmenden und damit deren gesellschaftliche Teilhabe erweitern. Zweitens wird da-
nach gefragt, welche Rolle die asthetische Erfahrungin diesen Bildungsprozessen spielt.
Dabei gehen wir davon aus, dass in den TTPP &sthetische Erfahrungen eine wichtige
R.olle fir die Bildungsprozesse spielen. Es gilt also, fiir die empirische Rekonstruktion
eine Heuristik zu entwerfen, die dsthetische Erfahrungen und Bildungsprozesse im
Sllnne von Welt-und Selbstverstandigungsprozessen zusammenfiihrt. Dabei kénnen die
Bildungsprozesse sowohl biografische als auch aktuelle Lernprojekte umfassen. Fir die

erforderliche Heuristik verbinden wir verschiedene thearetische Diskurse. '
Len[}];r;ﬂt::o[z::]s;h;:_;:sgan_gsp.unkt bildet dabei die subjektwissenschaftliche
verstanden, der auf erweitaer:t:":aBr:lddlung 3;_?'1\‘_"'9“'_ e SEIbSIYEFSténdigungspfﬂ%ess
Teilhabe zielt. Die Welt- und Selbstversgg; e e'WEItertF.l SESEH'SChaft“ChE
deutungen vollzogen. Sie beginnen dort V:Oi[;g:;r:gsprozesse w‘erden' el 2
Empfindungsfahigkeit eingeschrankt en,1 find Em:n' = SUbJEk‘Elhf'e M
Die Diskrepanzerfahrung zwischen der F:e' - U"“ o DlSkfepanzerfahrungmaChen-
imaginierten Handlungsfahigkeit kann si ':EESChfanktEﬁ Han.dlungsf?hlg!(en e
o e BEdeutungshorizon;ecb sn_:wohl auf biograflsc.he 0r1ent‘1erungen als
BildungSprozessfnrschung o ey hieremehen. Im Unterschied zur bllografls@en
BildungsProzessforschung nicht zwischen Zugr(ljjlnde B |6rntheoretlsch o
Bedeutungsharizonten. Es wird keine Trenn%ru'n egEﬂden s wemger.grundlegenden
Inie zwischen Lernen und Bildung gezogen,

weil beide Begriffe den glei P e
gleichen Prozess d : andigung i .
i apae er Welt- und Selbstverstandigung im Medium

Dig Diskrepanzerfahrun
undeine Seite der Befindlic

de Ra' l|EIIbedIIIgUIIg|U

gd?rlernenden Subjekte umfasst eine sachlich-soziale Seite
hkeit. Letzterer kommt bei Holzkamp die eingeschrénkte Rolle
sungiach Lehimar: : :‘?me“ Zu. A_“ dléser Stelle soll das Modell der asthetischen

n die Kategorie Dlskrepanzerfahrung erweitern. Die Diskre-
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panzerfahrung umfasst dann eine sachlich-soziale und eine asthetische Seite, die das
Empfindungsvermigen bezeichnet und selbst Gegenstand von Lernprojekten werden
kann. Es gilt demnach in dieser Untersuchung zu verstehen, welche Diskrepanzerfahrung
Teilnehmende machen und welche Perspektive sie dabei ausgliedern: die sachlich-soziale
oder die asthetische Perspektive.

0b diese Heuristik tragt, ob sie offen genug fiir den Eigensinn der lernenden Subjekte
ist und in welcher Hinsicht sie zu modifizieren ist, muss die empirische Untersuchung
zeigen.
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