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Joachim Ludwig 

Wie lassen sich ästhetische Bildungsprozesse In Tanz Th t d p rf . ·, ea er- un e ormance-
proJekten theoretisch fassen? Eine Heuristik 

Einführung 

D.as BMBF·Förderprogramr:i .Forschungsvorhaben zur Kulturellen Bildung" soll seinem 
e'.gen~n Anspruch n_ach ein klareres Bild von den Wirkungsversprechungen liefern, 
die mit Kultureller Bildung verbunden sind. Es existieren diesbezüglich verschiedene 
Forschungsansätze mit unterschiedlichen Erkenntnisinteressen.1 Ein großer Teil der 
Forschungen untersucht Transferwirkungen der Kulturellen Bildung in außerkulturellen 
Bereichen. Dazu zählen zum Beispiel Wirkungen auf die schulische Leistungsfähigkeit. 
Eine weitere Gruppe von Forschungsarbeiten interessiert sich für die Wirkung künst­
lerischer und pädagogischer Interventionen auf Bildungsprozesse. Hier treten also im 
Unterschied zu den Transferergebnissen die künstlerisch-pädagogischen Handlungen 
und Praktiken im Kontext Kultureller Bildung in den Vordergrund. Gefragt wird aber auch 
hier überwiegend nach den Ergebnissen der verschiedenen Interventionen. Diese Frage 
nach Ergebnissen erfolgt aus der Außenperspektive der künstlerisch-pädagogischen 
Akteur_innen. Gefragt wird beispielsweise, welche künstlerisch-pädagogischen Vorge­
hensweisen Bildungspotenzial enthalten. Wenn im vorliegenden Beitrag zum Projekt 
t ransform von ästhetischen Bildungsprozessen die Rede ist, dann wird eine dritte 
Forschungsperspektive verfolgt: Hier stehen die Prozesse im Vordergrund und nicht die 
Transferergebnisse oder die künstlerisch-pädagogischen Handlungen bzw. Praktiken. Es 
werden die Welt- und Selbstverständigungsprozesse der Menschen in den Mittelpunkt 
gestellt, die an Tanz-, Theater-und Performanceprojekten (TIPP) teilnehmen. Vom Sub­
jektstandpunkt (vgl. Holzkamp 1993 J der teilnehmenden Menschen aus werden deren 
Bildungsprozesse sowie deren Grenzen rekonstruiert. Gefragt wird dabei nach dem Beginn 
und dem Verlauf dieser Prozesse. Rekonstruiert werden soll, inwiefern im Kontext dieser 
Selbstverständigungsprozesse Transformationen erfolgen, die die Handlungsfähigkeit 
der Teilnehmenden und damit deren gesellschaftliche Teilhabe erweitern. 

Im Folgenden wird ausschließlich der theoretische Zugang des Teilprojekts . Transfor­
mationsprozesse" mit Fokus auf die Teilnehmenden an der Universität Potsdam vorge­
stellt. Wir verbinden in unserem Projekt ästhetische Wahrnehmungen und Erfahrungen 
im Kontext der TIPP mit einem emanzipatorischen Bildungsbegriff. Insofern wurde für 
diese Fragestellung ein theoretischer Zugang erforderli~h, der.u~s erlau~t, Tra~sforma~~ 
onsprozesse als Bildungsprozesse in der Kulturellen Bildung in ihrem b1ograf1sch.en w1 
aktuellen Verlauf empirisch zu rekonstruieren. Dieser Beitrag stellt d~n the~retische~ 
Rahmen für den empirischen Zugang zu den Bildungsprozessen zur 01skuss1on. Damit 

1 Vgl. dazu den Forschungsüberblick bei Christian Rittelmeyer 2012. 
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ist die Absicht verbunden, verschiedene theoreti~.che Diskurse zu Bildungsprozessen 
in der Kulturellen Bildung zu verbinden sowie ihre Ubereinstimmungen und Differenzen 

deutlich zu machen. 
Der im Folgenden aufgespannte heuristische Rahmen für die empirische Forschung 

soll einerseits den Forschungsgegenstand definieren. Damit werden Festlegungen 
getroffen, um den Gegenstand identifizierbar und die zugrunde liegenden Annahmen 
kritisierbar und diskutierbar zu machen. Andererseits soll der heuristische Rahmen weit 
genug sein, um für das Neue und Fremde, um für den Eigensinn des empirischen Materials 
offen zu sein. Oie Untersuchungen von Bildungsprozessen in der Kulturellen Bildung und 
den zugrunde liegenden ästhetischen Erfahrungen verweigern sich standardisierten 
Erhebungen [vgl. Weiß 2016, S. 330]. Offenheit verlangt, möglichst 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 Spannungsverhältnis zwischen Offenheit und Festlegung einer Heuristik, 
die es für die Rekonstruktion des empirischen Materials gleichwohl benötigt. 

Weil das BMBF·Forschungsprogramm Wirkungsversprechungen der Kulturellen 
Bildung untersuchen will, geht es um aktuelle Bildungsprozesse der Teilnehmenden in 
Projekten Kultureller Bildung. Oie Untersuchung aktuell ablaufender Bildungsprozesse 
reiht sich in ein Forschungsprogramm der Professur für Erwachsenenbildung/Wei­
terbildung an der Universität Potsdam ein, das Lern- bzw. Bildungsprozesse nicht als 
innerpsychischen Zusammenhang, sondern handlungstheoretisch als gesellschaftliche 
Teil.habeerweiterungim Rahmen eines Bedeutungskonzeptes untersucht, wie es im Sym­
bohschen lnteraktionismus, im Pragmatismus und in der Kritischen Psychologie seinen 
Ausgang nahm. Die hier vorliegen de Bildungsprozessforschung versucht, aktuell verlau­
fende Transformationen von Bedeutungshorizonten bei den Teilnehmenden der TIPP zu 
r=kon~truier~n. Dabe! ist die theoretische Fundierung des Bedeutungskonzeptes offen 
fur weitere D1fferenz1erungen. Schließlich ist Bedeutung eine sozialwissenschaftliche 
Grundkategorie die ·1n v·1el Th · f ' f · · · · • en eonen au gegn fen wird. Die ersten emp1nschen Untersu-
chungen z~ Lern-„und Bildungsprozessen gingen den Fragen nach den Lernbegründungen 
und Lernwiderstanden nach [vgl. Ludwig 2000]. Später rückten typische Transformati­
onspr.ozesse beim Lernen in verschiedenen Handlungsfeldern in den Vordergrund [vgl. 
Ludwig 2012, lttner/Ludwig 2019]. Die in den TIPP aufscheinenden aktuellen Welt- und 
Selbstverständigungsprozess d . d . ewer en in ervorhegenden Untersuchung gegenstands-
bezogen, das heißt bezoge f d K n au en ontext der TIPP, untersucht. Dabei ergeben sich 
einige Parallelen zur Untersuchung Eric Sens' (201?], der Bildungs- und Lernprozesse 
gege~st~ndsb~zogen im Kontext von Bildhauerei erforscht und beleuchtet hat. 

Die h1ervorltegende Unte h T . „ rsuc ungzu ransformat1onsprozessen weist Ubereinstim-
mungen zum Forschungspro d . 

. gramm ertransformat1ven Bildungsprozessforschung auf 
wie es im Anschluss a R · K ' 
Christoph Koll [ZOlZn ainer . okemohr [ 1989) von Winfried Marotzki [ 1990], Hans-
Thomsen (20~~) d ).Arnd-Michael Nohl (2006 ], Florian von Rosenberg (2011 ], Sarah 
Bildu un anderen entwickelt wurde und wird. In beiden Ansätzen gelten 

ngsprozesse als ein em · · h . 
pmsc zu bestimmendes soziales Phänomen und nicht 
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als normative Orientierung für pädagogisches Vermittlungs- oder Erziehungshandeln.2 

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 über sich selbst und die Gesellschaft gelangen. Mit dieser em­
pirischen Perspektive können sowohl Grenzen und Möglichkeiten für Bildungsprozesse 
in dieser Gesellschaft gefunden werden als auch Prozesse, die Auskunft über 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. Dietransformative Bildungs­
prozessforschung versteht sich als Biografieforschung. Untersucht werden die Transfor­
mation von Lebensorientierungen, an welchen Stellen im biografischen Verlauf Bildung 
aufscheint (vgl. Nohl 200?, S. 79], die Transformation des Habitus (vgl. Nohl et al. 2015, 
S. 215) oder welche Phasen ein biografischer Transformationsprozess aufweist [vgl. 
Thomsen 2019, S. 26? ff.). Bildungsprozesse geraten hierbei als biografische Prozesse, 
die mehrere Jahre umfassen, in den Blick und nicht in ihren aktuellen Verläufen. Die bio­
grafische Perspektive ist eine sehr spezielle Perspektive aufBildungsprozesse. Sie rückt 
die Welt als Gegenstand, an dessen Widerständigkeit sich der Bildungsprozess abarbeitet, 

in die zweite oder dritte Reihe. Es interessieren vor al lem die individuellen Orientierungen 
in ihrer biografischen Veränderbarkeit. Die aktuellen Auseinandersetzungsprozesse am 
und mit dem Gegenstand, die damit verbundenen Suchbewegungen, Sackgassen und 
die Verständigung mit dem Gegenstand, wie es für aktuell verlaufende Bildungsprozesse 
charakteristisch ist, geraten als Prozesse kaum mehr in den Blick. Aus der zeitli~hen 
Distanz können die Dinge und Prozesse, an denen sich die Bildungsprozesse abarbeiten, 

nicht mehr rekonstruiert werden. Die Grenze zwischen Bildungsprozessen und en passant 

ablaufenden Sozialisationsprozessen verschwimmt auf diese Weise. . . 
Im Unterschied zu dieser speziellen Perspektive auf biografisch erworbene Orientie­

rungen werden im hiervorliegenden Projekt aktuelle Bildungspr.ozesse im Hier u~d.Jet~t 
der Kulturellen Bildungsprojekte mit Blick auf die gesellschaftl'.che .Han~l ~ngsfah1gke1t 
der Menschen untersucht. Aktuelle Bildungsprozesse können steh s1tuat~v 1m Ansch~uss 
an unterschiedliche aktuelle Handlungsproblematiken, Irritationen, Konflikte oderKn~en 
ergeben. zum Gegenstand der Bildung werden dabei alle nur denkbaren H~ndlungssttu­
ationen oder Wissensdomänen, fragwürdig gewordene Routinen und Praktik~n g.enau~o 
wie grundlegende Orientierungen, wie sie im Kontext der TIPP entstehen. ~te ~iogr~fte 
der l ernenden ist in diesen aktuellen Bildungsprozessen immer präsent, sie lasst s1~h 
nicht ablegen Oie biografische Situiertheit rahmt den Lern-/Bildungspro~e.ss ~enauhso.whie 

· 1993 s 252 ff J Oie Biografie 1stjedoc nie t 
die körperliche Situiertheit (vgl. Holzkamp • · · · 
nur Rahmung und Kontext für aktuell ablaufende Bildungsprozesse. Im Rahmen unser~r 

. . h . biografische Bildungsprozesse mit 
empirischen Untersuchungen wird deutltc •wie eng 

. rs hun s rozesse keine Normen eingehen würden Der For-
2 Dies bedeutet nicht, dass in emp1r1sche F.o c 

5
g: kt odellen und Gesellschaftsbildern umfassen 

schung zugrunde gelegte Heunsuken mit ihren uA Jke. m nd auszuweisen. Fur die transformative 
A h d' Normen gilt es zu re e t1eren u . N 

vielerlei Normen. uc 1ese [2019). Dies ist jedoch eine andere Ebene als die or-
Bildungsforschung macht dies Sarah Thomsen 

mierung der padagogischen Praxis. 
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den aktuellen Bildungsprozessen verbunden sind. Biografisch gegebene Krisen und Hand­
lungsproblematiken sowie die mit ihnen gegebene eingeschränkte Handlungsfähigkeit 
und gesellschaftliche Teilhabe werden in 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 Verhältnis von Bildung und Lernen. Die biogra­
fietheoretisch fundierte Bildungsprozessforschung definiert Bildung als „Transformation 
grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhältnisses" [Koller 2012, S. 15, Hervorh. 
J. L ). Veränderungen, die nicht grundlegend sind, gelten nicht als Bildung, sondern als 
Lernen. Im folgenden werde ich entfalten, wie wir das Verhältnis von Lernen und Bildung 

im Projekt transform gefasst haben. 

Zum Verhältnis von Bildung und Lernen 

Bildung und Lernen gelten Arnd-Michael Nohl, einem Vertreter der biografietheoretisch 
fundierten Bildungsprozessforschung, als zwei Prozesse, die eigenständig und unter­
scheidbar sind: .Diese scharfe Unterscheidung zwischen Lernen und Bildung ist gerade 
in der empirischen Forschung nötig, denn sie muss das Datenmaterial ja dem einen 
oder anderen interpretativ zurechnen" [Nohl 2014, S. 15?). Bildung und Lernen werden 
somit als zwei separate Prozesse aufgefasst, die empirisch unterscheidbar sind. Oem 
Lernprozess werden tendenziell einfache kognitive Operationen im Rahmen bestehen­
der ~trukturen zugeschrieben, während dem Bildungsprozess übergeordnete Struk­
turbildungsprozesse zugeordnet werden. Es entsteht ein Stufenmodell zum Verhältnis 
v~n Bildung und Lernen, das Tradition im bildungstheoretischen Diskurs hat: Bildung 
wird als Transformation der Selbst - und Weltreferenz untersucht während Lernen als 
kontinuierlicher Erwerb von Wissen und Können innerhalb einer g~gebenen Selbst-und 
W:ltreferenz, das heißt innerhalb eines gegebenen (Orientierungs-) Rahmens, betrachtet 
wird ~vgl. Nohl/Rosenberg/Thomsen 2015, S. 154). 

D.ie Trennung von Bildung und Lernen findet sich nicht nur in der biografietheoretisch 
fundierten Bildungsprozessfo s h d . . r c ung, son ern auch in weiten Teilen der Erziehungswis-
senschaft. In ähnlicher Weise definiert Erhard Meueler ( 2009) Bildung als bewertetes und 
bewertendes Lernen Lernen st llt .. b . . , . . . · e gegenu er diesen einordnenden Bildungsprozessen 
eine Art 1nd1v1dueller kognif PI f d . 1ver att orm ar, auf der Bildungsprozesse aufbauen kön-
nen. Auch Peter Alheit dB · o · ( 
kle

. „ . . un ettina aus1en 2005, S. S6?) verstehen den Lernbegriff als 
1nraum1ger 1m Verglei h · 1 · • • . . . c zum v1e sch1cht1gen Bildungsbegriff, der auf übergeordnete, 

sowohl ind1v1duelle als auch k . . F . B'ld ognitive ormat1onsprozesse und daraus resultierende 
1 ungsgestalten bezogen se· 1 d „ Bild d 1· n em erwahnten Stufenmodell zum Verhältnis von 

ung un Lernen steht die B'ld · 'h 
unten befindet s· h d L 1 ung mit 1 ren grundlegenden Transformationen oben, 

ic as ernen das auf d E b · findet innerhalb . 
0 

. ' en rwer von Wissen und Können zielt. Lernen 
eines rient1erungsrah B' . 

Rahmens dar (vgl. Nohl 
2013

). mens statt, 1ldung stellt eine Veränderung des 
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Eine interessante Variante zum Verhältnis von Bildung und Lernen entwickeln Nohl, 
Rosenberg und Thomsen ( 2015) in ihrer Monografie .Bildung und Lernen im biographischen 
Kontext". Sie bleiben grundsätzlich bei der strengen Unterscheidung von Bildung und Lernen, 
finden aber empirische Hinweise auf Lernorientierungen und Lernhabits, die das Lernen 
nahe an die Orientierungen des Habitus im Bildungsprozess heranführen. Damit wird ein 
kontinuierlicher Übergang von Lernen und Bildung denkbar. Florian von Rosenberg geht 
in seiner 2016 erschienenen Monografie .Lernen, Bildung und kulturelle Pluralität" noch 
einen Schritt weiter: Er sieht einen Umschlagpunkt zwischen Lernen und Bildung. Dieser .ist 
erreicht, wenn es über Strukturierung, Differenzierung und Modifizierung hinaus zu einer 
Transformation der Konstruktionsprinzipien der Welt- und Selbstaufordnung über 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 Verhältnisses von Bildung und 
Lernen bleibt eines gleich: Bildung und Lernen werden als zwei empirisch unterschiedliche 
und unterscheidbare Phänomene bzw. Prozesse entworfen. Ein Blick in die Begriffsge­
schichte von Lernen und Bildung zeigt aber, dass es nicht um verschiedene empirische 
Prozesse, sondern vielmehr um unterschiedliche Diskurse geht, bei denen sowohl Lernen 
als auch Bildung als Begriffe für Erkenntnisgewinnung und Selbstreflexion verwendet 
werden. Dabei ist Lernen der ältere Begriff, der seit Platon und Aristoteles als Begriff für 
Erkenntnisgewinnung genutzt wird (vgl. Lorenz/Schröder 1980). Michael Göhlich und Jörg 
Zirfas (200?) lesen diese Reflexionen zum Lernen als eine .Theorie der Selbstreflexion, 
der Selbstbelehrung und Selbstveränderung" ( ebd., S. 61 ). In der Aufklärung wurde der 
Lernbegriff parallel zum Bildungsbegriff verwendet und stand dort bei Jean-Jacques 
Rousseau für eine selbstständige Tätigkeit, bei Immanuel Kant zusammen mit Bildung 
als .ein Humanum schlechthin" [Lorenz/Schröder 1980, S. 244). mit dem der Mensch ihn 
auszeichnende Fähigkeiten erwirbt. Erst durch die Einführung eines psychologischen 
Lernbegriffs um 1900 wurde diese Perspektive verändert und auf beobachtba.re Verh_al­
tensweisen verengt (vgl. Faulstich 2008, S. 35). Im Kern ging es damals um die Ausein­
andersetzung zwischen einer experimentellen und einerverstehenden Psychologie. Statt 
Lernen und Bildung als ein Stufenmodell zu konzipieren, erscheint es deshalb ~ngebrac~t, 
die Begriffe Bildung und Lernen als Teile differenter Diskurse bzw. Perspektiven auf ein 
und denselben Prozess der Welt- und Selbstverständigung zu fassen. 

Die Einschränkung, dass nur die Transformation grundlegender Figuren des Welt­
und Selbstverhältnisses als Bildung gelten darf, produziert ein Abgrenzungsproblem. 
Ab welcher Tiefe oder ab welchem Umfang ist eine Transformation als grundlegend. zu 
bewerten? Hier wären Indikatoren erforderlich, die angeben, ob eine Transforma~ion 
grundlegend ist, ob also ein Bildungsprozess stattg:funden hat: Dies kommt a_ber ei~er 
positiven Festlegung von Bildungsergebnissen gleich. Doch Bildungsergebnisse sind 
prinzipiell offen und lassen sich material nicht festlegen. Die positi.ve Festlegung. dej 
Bildungsergebnisses ist nicht begründbar (als grundlegend oder in ander:r Weise.• 

· ß G · es Gegenstandbereichs emp1· 
weil sich das für alle Menschen gle1cherma en ute ein . . 
risch nicht festlegen lässt. Jede materiale Bestimmung des Bildun?sergebnisses must 
begründungstheoretisch an diesem Problem scheitern (vgl. Otto/Ziegler 20l3, S. 13

4 
· 
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In dieser Untersuchung zu den Bildungsprozessen der Teilnehmenden wird deshalb 
nicht zwischen grundlegenden und oberflächlichen Prozessen unterschieden. Sieht 
man von einer Nutzung des kognitionspsychologischen Lernbegriffs ab und stützt 
sich auf handlungstheoretische Lernmodelle wie zum Beispiel den pragmatistischen 
Theoriekontext (Dewey], den Symbolischen lnteraktionismus (Schütz/Luckmann] oder 
den kultur-historischen Ansatz der Kritischen Psychologie [Holzkamp], dann wird eine 
Unterscheidung zwischen Lernen und Bildung auch überflüssig, dann fallen Lernen und 
Bildung zusammen, weil beide Begriffe den Welt- und Selbstverständigungsprozess 
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 Verfügung über gesellschaftliche Lebensumstände durch die Identifikation 
und Überwindung konkreter Grenzen und Zwänge erweitert wird - oder eben nicht. Die 
Erweiterung der Teilhabe wird im vorliegenden Modell nicht positiv bestimmt, sondern 
ex negative als Abwesenheit durch Überwindung identifizierter Grenzen und Zwänge. 
Die Teilhabeerweiterung ist damit ,nur' eine Leitidee für die Überwindung von Grenzen. 
Diese Überwindung von Grenzen und Zwängen kann mehr oder weniger umfangreiche 
Transformationen des Welt-und Selbstverhältnisses auslösen. Die alltäglich naheliegende 
Sichtweise auf die Oberfläche der gesellschaftlichen Verhältnisse kann in Bildungspro­
zessen durchdrungen werden, um die Art und Weise der mit dem Bildungsgegenstand 
verbundenen Vergesellschaftung mit ihren Möglichkeiten und Zwängen zur Sprache 
zu bringen [vgl. FGL 2004, S. 8]. Bildungsprozesse zielen nach dem hier vorliegenden 
Verständnis darauf ab, sich über die subjektiven Erfahrungsweisen gesellschaftlicher 
Handlungsmöglichkeiten und -beschränkungen reflexiv zu verständigen. 

Eine lerntheoretische Fundierung von Bildungsprozessen bringt für die empirische 
Rekonstruktion dieser Verständigungs- und Reflexionsprozesse den Vorteil eines im 
Vergleich zu Bildungstheorien differenzierteren Begriffsapparates. Klaus Holzkamps 
Ler~theorie bietet beispielsweise einen begrifflichen Rahmen sowohl für den (Nicht-] 
Be~in~ und den Verlauf von Bildungsprozessen als auch für deren Abbruch [vgl. zum 
Be1sp1el Ludwig 2000, lttner/ Ludwig 2019]. 

. .D~e in Welt-und Selbstverständigungsprozessen erfolgende Reflexion des Weltbezugs 
individueller Erfa~rungen kann die Distanz schaffen, „die es ermöglicht, sich bewusst, 
~- ~· .auf allgemeiner Ebene, mit den Zwängen, die zur Verdrängung des Weltbezugs 
indtviduelle~.Erfahrungen nötigen, auseinanderzusetzen" (FGL 2004, S. 8] . Wann dieser 
Prozess der Uberschreit · · u · _ ungeiner1m nm1ttelbaren verhafteten Erfahrungsweise beginnt, 
~st schwer feststellbar. Es bietet sich daher an, die Welt-und Selbstverständigung sowohl 
im aktuell Naheliegenden al h · b. . . s auc im 1ograf1sch Grundlegenden als Bildung zu fassen. 

Der B1ldungsproze · d · d" .. . ss wir in 1eser Untersuchung als Welt-und Selbstverständigungs-
prozess uber Sinn- und Bede t .. 

u ungszusammenhange verstanden der in Irritationen 
und Handlungsprobl ·k . ' 
W ernati en seinen Ausgangspunkt nimmt und zu einem veränderten 

elt-undSelbstve h„ lt · f"h . .. . 
H 1 k 

, r a nis u rt. Wir fuhren auf diese Weise den Bildungsbegriff und den 
0 z arnp sehen Lernbeg ·ff . 

geht h . n zusammen. Insofern es hier um Verständigungsprozesse 
, ste en Reflex1onsproze · M" 

1 
. . • . 

W . . sse im 1tte punkt, die sich in einer selbstverständigenden 
eise auf problematisch g d s· 

ewor ene 1nn- und Bedeutungszusammenhänge beziehen. 
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Dies kann sowohl explizites Wissen sein als auch implizite Praktiken und Routinen. 
Diese Welt-und Selbstverständigungsprozesse haben eine Erweiterung der subjektiven 
Handlungsfähigkeit zum Ziel. 

Das Wissen, das zum Gegenstand der Welt- und Selbstverständigung werden kann, 
differenzieren/fassen wir auf drei Ebenen: erstens als explizites Wissen im Kontext von 
Begründungszusammenhängen; zweitens als implizites Wissen, das sowohl in Form von 
körperlichem Wissen insbesondere beim Tanz als auch von Alltagswissen der Menschen 
in ihren Handlungsproblematiken zum Ausdruck kommt; und drittens als latentes Wissen, 
das in Form gesellschaftlicher Sinn- und Bedeutungsstrukturen das Handeln und seine 
Begründungen rahmt. Bezogen auf die Reflexionsprozesse bedeutet dies, dass die sich 
in den TTPP verständigenden Subjekte ihre gesamten Lebensumstände nicht reflexiv im 
Blick haben. Es geraten im Kontext der Welt- und Selbstverständigungsprozesse immer 
nur Ausschnitte der Lebenswirklichkeit in den [explizit-)reflexiven Blick. 

Verständigung über Bedeutungen 

Oie Welt-und Selbstverständigung der Subjekte geschieht im Medium von Bedeutungen. 
Daher soll im Folgenden das Bedeutungskonzept vorgestellt werden, das dieser Unter-

suchung zugrunde liegt. . 
Mit Bezugnahme auf den Symbolischen lnteraktionismus entstehen Bedeutungen im 

Zuge derwechselseitigen Handlungsinterpretation. Holzkamp weist daraufhin, dass diese 
Handlungen eine Verbindung der individuellen Existenzsicherung (vgl. Holzkamp 19~3, 
s. 237 J mit der gesellschaftlichen Produktion im Rahmen und außerhalb gesellschaftlich 
organisierter Arbeit (vgl. ebd., S. 233 f.) darstellen. Es geht damit um Bede~tungsproduk­
tion in ökonomischen, politischen, sozialen und kulturellen gesellschafth~hen Felde~n. 
so gesehen sind die Interpretationen nicht subjektiv beli.ebig, sondern eingerahmt im 

Kontext der gesellschaftlichen Produktion und Repro.dukt1~n. . . . 
Bedeutungen lassen sich zur Seite der Subjekte h1~ als ind1v1~uelle Bedeut~ngshon­

zonte oder individuell verfügbares Wissen fassen, mit denen die Menschen ihr Leben 
und ihre individuelle gesellschaftliche Teilhabe realisieren .• In ihrer Lebenswelt erfahr~n 
die Handlungssubjekte Wirklichkeit als einen Zusammenhan~ vo_n Bedeutungen, die 
als Symbole den Dingen anhaften" (Schmitz 19~4, S: 94 ~:Wer ~ich im Kontext vo.n TIPP 
mit und über sich selbst verständigt, verständigt sich uber die vorhandenen eigenen 

Bedeutungshorizonte. k d 
Zur Seite der Gesellschaft hin stellen sich Bedeutungen als Bedeu.tungsstru t~rh ar. 

Bedeutungen entstehen im Rahmen sozialer Interaktion und Prod~ktion und ~~rdtc ten 
d ·· kt zu Wissensdomanen. Das 

sich zu Bedeutungsstrukturen oder, anders ausge ruc ' h. d 
gesellschaftliche Wissen und die gesellschaftlichen Diskurse in den versc :~ en·e~ 
alltäglichen beruflichen künstlerischen und wissenschaftlichen Domäne~ s;e en sie 
als spezifis~h strukturie~er (teils widersprüchlicher J Zusammenhangvondle eutu~gen 

h d . rt verallgemeinerte Han ungswe1sen 
dar Sie repräsentieren gesellschaftlic pro uzte e, . h . L · 
in d.em entsprechenden gesellschaftlichen Feld und besitzen in ihrer Allgemein e1t eg1-



44 
SUBJEKTE- BILOUNGSBEGRIFFE- HEURISTIKEN 

timität in dem jeweiligen Feld. Alfred Schütz 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 heißt 
gemeinsame Erfahrungs· und Wissensstrukturen, teilen. Kollektive Erfahrungen sind 
immer auch Teil eines existenziellen Gesamtprozesses, des zusammen erlebten Er­
fahrungszusammenhangs. Es entsteht „für die engere Gemeinschaft eine konjunktiv 
bedingte Bedeutung" [Mannheim 1980, S. 218), die konjunktive Gültigkeit besitzt, das 
heißt nur für 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

zusammenhänge gebunden. 
Oie Menschen entwickeln aus den ihnen gegebenen gesellschaftlichen Bedeutungs­

strukturen ihre individuellen Bedeutungshorizonte. Auf Grundlage dieser individuellen 
Bedeutungshorizonte und der darauf basierenden Handlungsbegründungen3 wenden 
Menschen routiniert Regeln an [vgl. Schmitz 1984, S.101). Sie tun dies nicht in Form eines 
freiwilligen Entschlusses, sondern -im Rahmen der natürlichen und gesellschaftlichen 
Umstände, Zwänge und Möglichkeitsräume - immer nur relativ autonom. Umgekehrt 
formuliert: Für sein Handeln setzt sich der Mensch zu kollektiv geteilten Bedeutungs· 
strukturen in Beziehung, die ihm vieles ermöglichen, die aber auch vieles begrenzen .• Die 
Beschaffenheit eines Objektes -und zwar eines jeden beliebigen Objektes-besteht aus 
der Bedeutung, die es für die Person hat, für die es ein Objekt darstellt. Diese Bedeutung 
bestimmt die Art, in der sie das Objekt sieht; die Art, in der sie bereit ist, in Bezug auf dieses 
Objekt zu handeln; und die Art, in der sie bereit ist, über es zu sprechen.[ ... ] Oie Bedeu· 
tungvon Objekten für eine Person entsteht im Wesentlichen aus der Art und Weise in der 
d~es: ihr gegenüber von anderen Personen, mit denen sie interagiert, definiert ~orden 
~ind (Blumer 1973, S. 90). So gesehen stellen die individuellen Bedeutungshorizonte 
immer auch einen spezifischen Zugriff auf gesellschaftliche Bedeutungsstrukturen dar. 

Ein mass· B ·· d 1ver egrun ungszwang für das Handeln tritt immerdann auf wenn vorhan· 
~ene Bed.eut.ungen nicht mehr zur Interpretation von Handlungssituation~n ausreichen, 

1 
o:ass d.ie Situation dadurch neu erschlossen werden muss [vgl. Schmitz 1984, S. 102). 
n e~ bislang funktionierende Routinen versagen, werden Empfindungen geweckt 

und die dort zugrunde liege d H dl b „ . . n en an ungs egrundungen geraten eher in den Refle· 
x1onshonzont als im rouf · · All . . . m1s1erten tag. TTPP stellen ihrem Anspruch nach alltägliche 
Routinen infrage-sie werde d R fl . „ . 

W 
n er e ex1on zugangl1cher. In solchen Situationen können 

elt · und Selbstverständ' . . r h B igungsprozesse beginnen, die durch Rückgriff auf gesellschaft· 
ic e edeutungskonstellatio d' h d . . . . nen 1e vor an enen md1v1duellen Bedeutungshorizonte 
transformieren, erweitern und differenzieren. 

3 Die Menschen unterliegen einer Be ründ . . 
gegenuber anderen abe h g ungsverpfächtung, um die Angemessenheit ihrer Entscheidung 
102 und Oe ' r auc gegenüber sich selbst zum Ausdruck zu bringen (vgl Schmitz 1984 S 

' vermann 2002 S 12] Im Allt . d d. R . , . 
• · · ag sin 1e enexionsmöglichkeiten 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 Selbstverhältnis als Ausdruck der gesell· 
schaftlichen Teilhabe, aber auch Nichtteilhabe. Das Subjekt wird als sinnlich-körperliches 
Individuum verstanden, dem ein bestimmter zeitlich-räumlicher, lebenspraktischer 
Bedeutungszusammenhang gegeben ist (vgl. Holzkamp 1993, S. 252 und 263), was 
andere Bedeutungszusammenhänge wiederum ausschließt. Den lebenspraktischen 
Bedeutungszusammenhang, den die Teilnehmenden in TTPP einbringen, um sich neu zu 
verständigen, versuchen wir einschließlich der damit verbundenen Welt· und Selbstver­
ständigungsprozesse aus Sicht der Teilnehmenden zu rekonstruieren. Dies bedeutet, dass 
wir keine Wirkungsfaktoren und Wirkungszusammenhänge untersuchen, die von außen 
auf die Teilnehmenden wirken [zum Beispiel künstlerisch-pädagogische Handlungen und 
Praktiken J. Vielmehr rekonstruieren wir den Verständigungsprozess der Teilnehmenden, 
den sie von ihrem Subjektstandpunkt aus mit dem gesellschaftlich-lebenspraktischen 
Bedeutungszusammenhang vollziehen. 

Dieser Verständigungsprozess wird erforderlich, wenn die eigene Handlungsfähigkeit 
begrenzt ist, der eigene lebenspraktische Bedeutungszusammenhang für die Orientierung 
in der aktuellen Lebenssituation nicht mehr ausreicht. Handlungsfähigkeit repräsentiert 
vom Subjektstandpunkt aus gesehen einen ausreichenden Stand an der Verfügung über 
Lebensbedingungen [vgl. Holzkamp 1987, S.15), den das Subjekt in Form individueller 
Bedeutungshorizonte oder Wissen über die Welt repräsentiert und aus dem es zufrieden­
stellende Handlungsbegründungen und Handlungsentwürfe ableiten kann. Wenn diese 
Handlungsfähigkeit noch nicht oder nicht mehr gegeben ist, können Welt· und Selbst­
verständigungsprozesse erforderlich werden. Wir wollen in der Potsdamer Untersuchung 
zu Transformationsprozessen die Sicht der Teilnehmenden auf ihre [eingeschränk~e) 
Handlungsfähigkeit und ihre darauf bezogenen Verständigungsprozesse verstehen. Dies 
geschieht im Kontext ihrer jeweiligen sozialen Lage und Position. . 

Dabei gehen wir davon aus, dass die Verständigung~pro~ess: der Te1lnehm~~den 
nicht die Leistung eines freien und autonomen, nach obJekt1v-rat10nalen Grundsatze~ 
handelnden Subjekts sind. zugrunde gelegt wird vielmehr ein Model~ des ges~llschafth· 
chen Subjekts, das sowohl intentionalen und latenten ges~llschafthche~ Zwangen und 
Machtstrukturen unterliegt als auch zugleich mit einerrelat1venAutonom'..e gesellschaft· 
lieh gegebene Handlungsalternativen wählt. Oie Be~e.utungs.~us~mmenhange und.Hand· 
lungsbegründungen der Menschen sind zwar prinz1p1ell zu~a.~ghch.und rekonst~u1erbar, 
liegen aber häufig implizit vor, beispielsweise verbunden mit asthet1schen Praktiken und 

Körperbewegungen wie etwa beim Tanz. . . 
Individuen stehen so gesehen von ihrem Subjektstandp.unk~.a~s so~ohl m ~nhmter· 

gehbaren gesellschaftlichen Machtverhältnissen als auch m Moghchke1tsbez1ehung~n 
zu den gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen und zu sich selbst - habe.n a~so d1~ 
Freiheit, Handlungsalternativen zu wählen [vgl. Holz~amp 1993.'. S. 345). "Meine re~ati· 
ve Handlungsfähigkeit beschreibt dabei das Verhältnis von verfugbaren und noch nicht 



46 
SUBJEKTE- BILDUNGSBEGRIFFE- HEURISTIKEN 

verfügbaren gesellschaftlichen Handlungsmöglichk~iten ( ebd., S. 335). Die unterschied­

lichen Weltdeutungen bzw. Sicht- und Verhaltenswe1~en der Men~.chen we~~e~ „als. un­
terschiedliche Formen subjektiver Realisierung gemeinsamer Verfugungsmoghchke1ten 

begreifbar• [FGL 2004, S. 11). . . . . 
Uns interessieren die historischen und feldspez1f1schen Formierungen und Behinde-

rungen in dem individuellen Versuch, mehr Verfügung über die Lebensbedingungen zu 
gewinnen [vgl. Holzkamp 1993, S. 202 f.). wozu erfol.greiche Welt- u~.d Selbstver~tändi­
gungsprozesse, das heiflt Bildungsprozesse, erforderlich werden. Verfugungserwe1terung 
oder Erweiterung der Handlungsfähigkeit durch die ,Ent-deckung' vorhan~ener Macht­
strukturen, Selbst- und Fremdbeschränkungen meint zunächst nur die Uberwindung 
dieser spezifischen, im Bildungsprozess zum Gegenstand gemachten Beschränkungen 
und stellt zugleich in Rechnung, dass mit der Überwindung dieser Schranken gleichzeitig 
neue Grenzen errichtet werden können. Die Vorstellung einer erweiterten Teilhabe ist hier 
also stark zurückgenommen. Für das gesellschaftliche Feld der TIPP suchen wir nach 
typischen Formierungen, die Bildungsprozesse ermöglichen oder behindern. 

Mit den im lebenspraktischen Bedeutungszusammenhang gegebenen Verfügungs­
möglichkeiten und Grenzen gehen die Teilnehmenden in den TIPP unterschiedlich um. In 
ein und demselben Projekt finden sich bei den einzelnen Teilnehmenden unterschiedliche 
Bildungsgegenstände und Verlaufsformen bis hin zur Nichtverständigung, das heißt 
Stabilisierung der vorhandenen Sinn- und Bedeutungshorizonte mit all den empfundenen 
Einschränkungen. 

Der Bildungsprozess und die Rolle ästhetischer Erfahrung 

Für Holzkamp nimmt Lernen seinen Ausgangspunkt in Irritationen und Handlungspro­
blematiken, die mit einer Diskrepanzerfahrungverbunden sind. Oie Diskrepanzerfahrung 
bezeichnet einen Zustand der Handlungseinschränkung: Jemand hat einerseits im Kon­
t~xt eine~ Handlung das Gefühl des Ungenügens und kann andererseits antizipieren, dass 
~ine zufr1edenstellendere Handlung möglich ist. Die Oiskrepanzerfahrung nach Holzkamp 
hegt erstens auf der Bedeutungs-/Wissensebene und hat zweitens eine emotional­
motivationale Qualität in Form einer spezifischen Befindlichkeit. Oie Lernenden machen 
eine irritierende Erfahrung, die - vor dem Hintergrund der bestehenden Wissens- und 
B~deutungshorizonte - den eigenen vorhandenen Erwartungen zuwiderläuft. Es ,läuft' 
nicht so wie erwartet 0·1es hl' h · . . . · e sac 1c -soziale Bedeutungsebene ist in Bildungs- und 
Lerntheorien der zentrale Fok · „ . . . us - wenn man die Phanomenolog1e ausnimmt. 
„ Vie~e Bildungs- und Lerntheorien vernachlässigen die Ebene der Empfindungen der 
asthet1schen Wahrneh d ' 

. mungen un Erfahrungen. Auch Holzkamp fokussiert sich vor al-
lem auf die sachlich-sozial B d · . 
B f. dl' . en e eutungen. Er bezieht zwar die emotional-motivationale 

e in 1chke1t der lernende 't · 4 h · n m1 ein, ge t diesem Aspekt in seiner Lerntheorie abernur 

4 SozumBeispielauchJack Mez1row (1997 S 2] . . 
als Gelühlse 1 d b . • · 1 ,dersichauf Manin Heideggers Begri ff der Befindlichkeit 

mp in en ez1eht. Nach Mewow d . d ., . „ . • 
wen en wir as Gefuhlsemplmden als lntu1t1ves Kriterium 
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verkürzt nach, indem er die Befindlichkeit als Rahmenbedingung für die sachlich-soziale 
Selbstverständigung versteht. 

Gefühle sind aber selbst ein Erfahrungsfeld, insbesondere in der ästhetischen Bildung, 
in dem ästhetische (Diskrepanz· )Erfahrungen gemacht werden können: beispielsweise 
wenn das erste Mal ein Gefühl bzw. eine [Körper-]Empfindungentsteht, die mit ähnlichen 
oder differenten Empfindungen verglichen wird. An dieser Stelle der Lern- und Bildungs­
theorien erhält die ästhetische Wahrnehmung und Erfahrung ihre zentrale Rolle. Sie lässt 
sich als die ästhetische Seite der Oiskrepanzerfahrung lesen, die mit der sachlich-sozialen 
Seite unmittelbar verbunden ist. Demnach hat jede Oiskrepanzerfahrung nicht nur eine 
sachlich-soziale Seite, entlang derervorhandene Bedeutungen ausdifferenziert und neue 
Bedeutungen geschaffen werden, sondern sie hat auch eine ästhetische 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 ästhetischen Aspekt als Lernprojekt ausgliedern. In dieser ästhetischen Hinsicht 
kann es zu einem gesteigerten Unterscheidungsvermögen in der Selbstwahrnehmung 
kommen. Ais ästhetische Seite der Diskrepanzerfahrung erhält die ästhetische Wahr­
nehmung und Erfahrung in der hier vertretenen Heuristik ihre zentrale Rolle, was im 
Folgenden weiter ausgeführt werden soll. • 

Ich greife dazu auf die Arbeiten von Harry Lehmann zurück, der 2016 eine Diskursana­
lyse zur ästhetischen Erfahrung vorgelegt hat und auf der Basis seiner Analyseergebnisse 
ein theoretisches Modell von ästhetischer Wahrnehmung und Erfahrung entwickelt hat. 5 

An den Anfang seines Modells von ästhetischer Erfahrung stellt Lehmann die Frage: .Was 
hat man gelernt, wenn man ästhetisch erfahren ist?" (2016b, S. 9). Diese Frage bi l~et 
eine seltene Brücke zum bildungstheoretischen Diskurs, denn überraschenderweise 
werden Lernprozesse von ästhetischen Erfahrungstheorien nicht thematisiert. Lehmanns 
Antwort lautet: Das Empfindungsvermögen in einem bestimmten sozialen Kontext hat 
sich erweitert bzw. ausdifferenziert (vgl. ebd., S. 26 ff.]. Er bearbeitet diese Frage, indem 
er in einem ersten Schritt die Begriffe praktische und ästhetische Wahrnehmung sowie 

ästhetische Erfahrung definiert und unterscheidet. . . 
Oie praktische Wahrnehmung ist eine direkte Beobacht~ng. d1~ sich ._al_s Gebr:iuc~ 

einer Unterscheidung zum Zweck der Bezeichnung [ „ .] einer Seite definieren ~asst 
[ebd., s. 19). Oie Unterscheidung der Farben Rot und Blau ade~ d~e Unters~he1dung 
zwischen Walzer und Tango ist eine praktische Wahrnehmung. Sie ist _als ObJ.ektbeob· 
achtung eine sinnliche Wahrnehmung erster Ordnung und unterscheidet rr:1ttels der 
Sinne die wahrgenommenen Objekte in einem .bestim~te~ _Erfahrungsfeld (eb~., S. 
13], das durch bestimmte Zwecke definiert ist. Das im Jeweiligen Erfahrungsfeld uber 

. Al · ·t' esEmpfinden istesunsallerdingswenig 
für die Richt igkeitunsererSituat ionsinterpretauon an. s intui 1v 

5 ~~~~ag~,~~:~~n~::~~1;:i~::d;;~~=t~~~~:~·Modell ei~e ReihEe
1
hohchst :~ogb~::~~~eer~~~i.z~~::~~~;~~ 

L d An und Weise wie praktische r a rung 
Annahmen zum ernen un zur . ' h d Erfahrung für das Verständnis von 
davon sind seine Reflexionen zur asthet1schen Wahrne m~ng un . 
Bildungsprozessen sehr ertragreich. Genau darauf beziehe ich mich hier. 
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praktische Erfahrungen ausgebildete Wissen ist immer zweckbezogen. „Verschiedene 
zwecke konstituieren dementsprechend auch verschiedene Erfahrungsfelder" [ebd., 
s. 15). Das Erfahrungsfeld ist so gesehen durch bestimmte Handlungszwecke gerahmt. 

Im Unterschied zur praktischen Wahrnehmung ist die ästhetische Wahrnehmung 
• keine direkte Beobachtung, sondern entsteht erst aus einem Wahrnehmungsvergleich" 
( ebd.,S. 21]. Mit der ästhetischen 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 weist ihnen 
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, schön-hässlich, gefällt-gefällt nicht, 
spannend-langweilig usw. In Verbindung mit einer ästhetischen Wahrnehmung wird 
daher nicht das sinnliche Differenzierungsvermögen gelernt [wie bei einer praktischen 
Wahrnehmung], sondern die Fähigkeit, eine Differenz in der sinnlichen Wahrnehmung 
unterschiedlich, das heißt differenzierter, zu empfinden [vgl. Lehmann 2016b, S. 22). 
Wer ästhetisch wahrnimmt, nimmt einen Unterschied in der Empfindung wahr und 
verfolgt keine praktischen Zwecke. Über die ästhetische Wahrnehmung entsteht ein 
~rößeres Empfindungsvermögen, anders ausgedrückt: ein Unterscheidungsvermögen 
m der s.~lbstwahrnehmung, eine erweiterte Achtsamkeit für die eigenen Empfindungen. 
.Man k~nnte auch sagen, dass der ästhetisch Wahrnehmende eine Selbstbeobachtung 
durchf~hrt, ~enn let~te~dlich dient ihm die Differenzwahrnehmung in der äußeren Welt 
dazu, eine Differenz in sich selbst aufzuspüren: Er erlebt, dass er zwei ähnliche Wahrneh­
mungs~indrücke unterschiedlich empfindet" [ ebd., S. 26 ). Die Empfindungsfähigkeit wird 
d~rch ein ~unehmend differenziertes Empfindungsvermögen gesteigert. Das Ergebnis 
sind verfeinerte Gefühlsreakt' d. · h b · · · _ 1onen, 1e s1c e1m Vergleich zweier Wahrnehmungen 
einstellen (vgl. ebd., S. 22] . 

PraktischeWahrnehmun d -- h · h W . g un ast et1sc e ahrnehmung sind miteinander über das 
Wahrnehmungsobj'ekt ve b d E d' -. r un en. rst 1e praktische Identifizierung des Objekts erlaubt 
es, das Objekt zu empfinden u k h b . n 
d. . . . · mge e rt eein ussen Empfindungen (zum Beispiel Angst] 

1e ldent1flkat1on von Obj. ekt D E f h . 
• „ _ en. as r a rungsfeld unterteilt Lehmann in ein praktisches 

und ein asthet1sches Erfahru f ld ( 1 J . 
st" dl' h h' ngs e vg · ebd., S. 9 ff . . Meines Erachtens wäre es ver-

an ic er, iervon zwei versch· d S . d . h . ie enen e1ten oder Perspektiven - der praktischen und 
er ast et1schen - auf ein Erf h f ld . . 

und d „ h . a rungs e zu sprechen. Die Verbindung der praktischen 
er ast et1schen Pers kt' f d . 

t. h W pe ive au er Erfahrung ist auch der Grund warum ästhe-
1sc es ahrnehme "b II , 

muss A . h n u era auftauchen kann (vgl. Reckwitz 2015 S 25) aber nicht 
· nges1c ts der Domi k . ' · ' 

die Ästhet'1k b . B nanz zwec rationaler Perspektiven in der Gesellschaft bleibt 
e1m esuch des Fußball t d' b . . . durch das Sh . . s a ions, eim tounst1schen Reisen, dem Gang 

opp1ngcenter einem gastrono . h E 1 b . . Arbeit oft b ' misc en r e nis oder bei der handwerklichen 
ver orgen. Im Alltag habe · · „ . 

Wahrnehm n wir es mit Verhaltnissen zwischen ästhetischen 
ungen und anästhetische b k · n zw. zwec rationalen Wahrnehmungen zu tun. 
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Andreas Reckwitz nennt das „ästhetisch-zweckrationale Mischtypen" (2015, S. 30). Ich 
würde weniger von Mischtypen sprechen als vielmehr von zwei Perspektiven oder den 
zwei Seiten der Erfahrung, der sachlich-sozialen und der ästhetischen. Die beiden Seiten 
können je nach Situation unterschiedlich stark ausgebildet werden . 

Wie entsteht aus einer ästhetischen Wahrnehmung eine ästhetische Erfahrung? Die 
ästhetische Erfahrung ist mit Lehmann eine Differenzerfahrung aus zwei Wahrnehmungs­
vergleichen (vgl. 2016b, S. 27). Man könnte auch sagen: Die ästhetische Erfahrung ist 
eine Beobachtung dritter Ordnung, die die Differenz zweier Wahrnehmungsrelationen 

zum Gegenstand hat. 
Die ästhetische Erfahrung wird in dem bereits erwähnten spezifischen sozialen Erfah­

rungsfeld gemacht, das gesellschaftlich markiert und in ästhetischer Hinsicht normiert 
ist, so zum Beispiel die Architektur, Malerei, Musik, Weinkelterei, Tanz, Möbelherstellung 
usw. - einschließlich der unzähligen Unterteilungen, Schulen und Stile. Es gibt kein äs­
thetisches Erfahrensein über diese Felder hinweg bzw. unabhängig vom jeweiligen Feld. 
Ein Weinkenner muss keinen Musikgeschmack besitzen. Wer in einem Handlungsfeld in 
ästhetischer Hinsicht erfahren ist, verfügt auf der Grundlage vieler gemachter Wahrneh­
mungsrelationen über eine Referenzskala, die es erlaubt, mehr oder weniger differenziert 
zu empfinden. Das Erfahrungsfeld ist in ästhetischer Hinsicht an einem Wertekontinuum 
ausgerichtet. Mit weiteren ästhetischen Wahrnehmungsvergleichen kann sich diese Re­
ferenzskala verändern. Dies führt letztlich zu einem veränderten Empfindungsvermögen. 

Ästhetisch erfahren sein heißt, ich kenne mich in ästhetischer Hinsicht in einem Er­
fahrungsfeld aus [vgl. Lehmann 2016b, S. 31]. Um ästhetisch erfahren zu werden, muss 
man die entsprechenden Erfahrungen auch machen. Wenn man relativ ~nerfahr:n und 
von einem Gemälde begeistert ist, kann es etwa passieren, dass man spater enttauscht 
davorsteht weil man zwischenzeitlich erfahren hat, dass die Attraktivität dieses Genres 
mit andere~ Aspekten verbunden ist, als sie dieses Bild aufweist. Je dif.ferenziert~r sich 
ein Mensch so ein ästhetisches Erfahrungsfeld erschließt, umso empfindsamer ist das 

Subjekt in diesem Feld. . 
Es sollte deutlich geworden sein, dass die von Lehmann a~geboten~ praktische 

und ästhetische Perspektive auf eine Erfahrung den beiden Se1t~n der ~1skrepanzer­
fahrung in der Holzkamp'schen Lerntheorie entspricht: d~r sachhc_h-s~z1alen u~d der 
emotional-motivationalen Seite. Holzkamp kann die emot1on:l-mot1vat1onale Seite al~ 
Befindlichkeit der Lernenden nur als eine wichtige Rahmung fur Lern~rozesse the'.1'ati-
. d' ls Bef'1ndl'1chkeit über die Aufnahme bzw. Nichtaufnahme eines Lernprojekts 

s1eren, 1e a . · B 1· dl' hk 't hat 
h 'd G „ ber dem Konstrukt der emotional-mot1vat1onalen e in ic e1 

entsc e1 et. egenu . -1 E t s lässt sich damit 
der ästhetische Erfahrungsbegriff nach Lehmann zwei Vortei e. rs en . E 
Bezu nehmen auf ein gesellschaftlich normiertes und subj~ktiv t~_ansfo:m1erte~ mp-

findu~gsvermöge~. Die Be~indlichkeit de_r Lerne0nn~e~!~~s~s~1~:t~:c~~~r :i::~;;~~:~ens~ 
der erfahrenen _Objekte - nicht _nur, aber i~sbeskommt mit der ästhetischen Perspektive 
sen - differenzierter rekonstruieren. Zweitens lb t . den Bl '1ck Die 

„ ls Lernprozess se s in · 
die Veränderung de~ Empfin~ungsvermogens a . dann nicht nur eine Bedingung für 
ästhetische Dim~ns1on der D1skrepanzerfahru~~ is~in otenzieller Lerngegenstand, in 
den sachlich-sozialen Lernprozess, sondern se st p 
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dessen Folge das Empfindungsvermögen und die Selbstwahrn~hmung wachsen. Der 
Lernprozess kann sich so gesehen sowohl ~uf die sachlich-sozialen Be~eutung~n a~s 
auch auf das Empfindungsvermögen und die Selbstwahrnehmung beziehen. Fur die 
Rekonstruktion von Welt- und Selbstverständigungsprozessen, insbesondere im Kontext 
ästhetischer Bildungsprojekte, ist so eine differenzierte Heuristik gewonnen. 

Zusammenfassung 

Das Projekt.Transformationsprozesse" der Universität Potsdam hat die Bildungsprozesse 
der Teilnehmenden in TIPP zum Gegenstand. Oie zentrale Herausforderung dieser Un­
tersuchung ist die empirische Rekonstruktion [ästhetischer) Bildungsprozesse in TIPP. 
Wir sind an den Prozessen interessiert, ihrem Beginn und Verlauf, ihren Möglichkeiten 
und Grenzen, ihrer Typik. Bildungsprozesse werden hier als Welt- und Selbstverständi­
gungsprozesse verstanden. Gefragt wird vor dem Hintergrund eines emanzipatorischen 
Bildungsbegriffs erstens, inwiefern im Kontext dieser Selbstverständigungsprozesse 
Transformationen im Welt- und Selbstverhältnis erfolgen, die die Handlungsfähigkeit der 
Teilnehmenden und damit deren gesellschaftliche Teilhabe erweitern. Zweitens wird da­
nach gefragt, welche Rolle die ästhetische Erfahrung in diesen Bildungsprozessen spielt. 

Dabei gehen wir davon aus, dass in den TIPP ästhetische Erfahrungen eine wichtige 
Rolle für die Bildungsprozesse spielen. Es gilt also, für die empirische Rekonstruktion 
eine Heuristik zu entwerfen, die ästhetische Erfahrungen und Bildungsprozesse im 
Sinne von Welt-und Selbstverständigungsprozessen zusammenführt. Dabei können die 
Bildungsprozesse sowohl biografische als auch aktuelle Lernprojekte umfassen. Für die 
erforderliche Heuristik verbinden wir verschiedene theoretische Diskurse. 

Den theoretischen Ausgangspunkt bildet dabei die subjektwissenschaftliche 
Lerntheorie. Lernen wird dort wie Bildung als Welt- und Selbstverständigungsprozess 
ve~stande_n, der auf erweiterte Handlungsfähigkeit und erweiterte gesellschaftliche 
Teilhabe zielt. Die Welt- und Selbstverständigungsprozesse werden im Medium von Be­
deut~ngen vollzogen. Sie beginnen dort, wo die lernenden Subjekte ihre Handlungs- und 
E~pf'.ndungsfähigkeit eingeschränkt empfinden und eine Oiskrepanzerfahrung machen. 
?1e D.1s_krepanzerfahrung zwischen der eingeschränkten Handlungsfähigkeit und der 
1mag1nierten Handl f .. h. k · k · ungs a 1g e1t ann sich sowohl auf biografische Orientierungen als 
a~ch auf aktuelle Bedeutungshorizonte beziehen. Im Unterschied zur biografischen 
B~ldungsprozessforschung trennt die hier zugrunde gelegte lerntheoretisch basierte 
Bildungsprozessforschung nicht zwischen grundlegenden und weniger grundlegenden 
Bedeutungshorizonten Es · d k · T · · . . . · wir eine rennhnie zwischen Lernen und Bildung gezogen 
weil beide Begriffe den gleichen Prozess der Welt- und Selbstverständigung im Mediu~ 
von Bedeutungen beschreiben. 

d Di~ Disk_repanzerfahrung der lernenden Subjekte umfasst eine sachlich-soziale Seite 
udn eine Seite d~r Befindlichkeit. Letzterer kommt bei Holzkamp die eingeschränkte Rolle 
er Rahmenbedingung fü L . 

E r h r ernen zu. An dieser Stelle soll das Modell der ästhetischen 
r a rung nach Lehmann d' K · · ie ategorie D1skrepanzerfahrung erweitern. Die Diskre-

Joachim Ludwig 1 Heuristik zu ästhetischen Bildungsprozessen 51 

panzerfahrung umfasst dann eine sachlich-soziale und eine ästhetische Seite, die das 
Empfindungsvermögen 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 ästhetische Perspektive. 

Ob diese Heuristik trägt, ob sie offen genug für den Eigensinn der lernenden Subjekte 
ist und in welcher Hinsicht sie zu modifizieren ist, muss die empirische Untersuchung 

zeigen. 
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