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WOLFGANG KELLNER

EINLEITUNG

Die Reihe ,Jour fixe Bildungstheorie* befragt den Stellen-
wert von Bildungstheorie in den aktuellen Diskursen der
Erwachsenenbildung — nicht zuletzt im Hinblick auf Még-
lichkeiten der Neuformulierungen des Bildungsbegriffs flir
die Erwachsenenbildung. Veranstaltet wird die Reihe seit
dem Wintersemester 2007/2008 vom Ring Osterreichischer
Bildungswerke, vom Verband Osterreichischer Volkshoch-
schulen sowie vom Institut fir Wissenschaft und Kunst
gemeinsam mit dem Institut fir Bildungswissenschaft der
Universitdt Wien — namentlich von Agnieszka Dzierzbicka,
Wolfgang Kellner, Klaus Ratschiller und Stefan Vater.

Ausgangspunkt fir die Frage nach der ,Bildung in der
Weiterbildung* ist der Befund, dass der Bildungsbegriff in
bildungspolitischen und -wissenschaftlichen Diskursen
gegenwartig mit viel Pathos ebenso verabschiedet wie
beschworen wird. In den dominanten — von EU-Politiken
bestimmten — Debatten tritt er unzweifelhaft in den Hinter-
grund. Nicht selten geschieht dies unter Verweis auf die
Unlbersetzbarkeit des ,allzu deutschen® Bildungsbegriffs in
die angelsachsische  Life-Long-Learning-Terminologie.
Schllsselkategorie der aktuellen Life-Long-Learning-Poli-
tiken ist ,Employability” — zumeist mit ,Beschaftigungsfahig-
keit“ Ubersetzt. Dieser korrespondiert die Durchsetzung der
Kompetenzorientierung. Gleichzeitig ist aber auch in EU-
Bildungspolitiken eine verstarkte Ausrichtung auf person-
lichkeitsbezogenes und gesellschaftshezogenes Lernen
identifizierbar — insbesondere unter Bezugnahme auf
Schllisselkompetenzen, auf aktive Birgerschaft (active
citizenship) und ein erweitertes Verstandnis von Inklusion.

Der ,Jour fixe Bildungstheorie entzieht sich der
Alternative, die als Verabschiedung oder als Beschwérung
von ,Bildung“ die aktuelle Diskussion préagt. Vielmehr fragt
er nach alten® und ,neuen mit der Bildungsidee
verknipften Zielen — wie allgemeine Menschenbildung,
politische und asthetische Bildung, vielleicht auch Gliick
und Lebenskunst. Verhandelt wurde diese Frage unter
verschiedensten Perspektiven (ber mehrere Semester
hinweg: ,Weiterbildung ohne Bildung?* (Sommersemester
2007), ,Kompetenz ohne Bildung?® (Wintersemester
2007/2008), ,Sprechen (ber Bildung: Begriff, Metaphern,
Diskurse” (Sommersemester 2008) und ,Bildung und Akti-
vierung: Zur Ambivalenz der Aktivierungsdiskurse in der
Erwachsenenbildung® (Wintersemester 2008/2009). Ein
Zusatzangebot zum ,Jour fixe* bildet der ,Workshop
Bildungstheorie®. Diesen bieten der Ring Osterreichischer
Bildungswerke und das Institut flir Wissenschaft und Kunst
in jedem Semester an. Er soll ankniipfend an das jeweilige
Jour-fixe-Thema die Schwerpunktsetzungen der vier
Vortragsabende eines Semesters zusammenfiihren und zur
Diskussion stellen. Im Rahmen dieses Workshops kann ein
Zeugnis erworben werden, das von der Weiter-
BildungsAkademie Osterreich (www.wba.or.at) als ,Seminar
Bildungstheorie® anerkannt wird.

Die folgenden Betrdge aus der Reihe ,Jour fixe
Bildungstheorie“ behandeln die Ambivalenzen der Kompe-
tenzorientierung an Beispielen aus konkreten Lernfeldern,
eroffnen aber auch Ausblicke auf eine ,andere Bildung® —
beispielsweise dort, wo die Gendersensibilitdt der Erwach-
senenbildung befragt wird oder das ,alte” Subjekt der Bil-
dung und der literarische Kanon des ,biirgerlichen Biicher-
schranks" — nicht ohne Alternative — verabschiedet werden.

Otto Nigsch, emeritierter Professor fiir Soziologie der
Johannes Kepler Universitdt Linz, untersucht aktuelle
Bedingungen politischer Bildung vor dem Hintergrund jener
demokratiepolitischen Veranderungen, die unter dem
Begriff ,Gouvernance* erfasst werden bzw. mit der ,Eta-
blierung einer europdischen Gouvernance® einhergehen. Im
Mittelpunkt steht ,die Gesamtheit der Regeln, Prozeduren
und Praktiken, die mit der Austibung von Macht auf euro-
paischer Ebene in Zusammenhang stehen®. Es geht um
eine neue Form des Regierens mit liberstaatlichen, supra-
nationalen Instanzen, um eine reduzierte Souveranitat
einzelner Staaten, die nicht zuletzt auch ,traditionelle” Ziele
politischer Bildung in Frage stellen. Otto Nigsch parallelisiert
diese demokratiepolitische Entwicklung mit der bildungs-
politischen Konjunktur der Kompetenzdiskurse, bei welcher
wie bei der Gouvernance letztlich die Wettbewerbsfahigkeit
im Mittelpunkt steht. Die Begriffe Bildung und Erziehung
werden dabei zunehmend in den Hintergrund gedrangt —
wenn nicht ersetzt. ,Demokratiekompetenz® tritt gleichsam
die logische Nachfolge der politischen Bildung an - und es
ist noch nicht absehbar, inwiefern sie das meint, ,was friher
das Ziel von Demokratie und Bildung gewesen ist".

Astrid Messerschmidt, Professorin fiir ~ Aligemeine
Padagogik und Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der
Universitat Flensburg, untersucht ein Konzept, bei dem
Kompetenzorientierung bereits einen sehr hohen Grad der
Zustimmung gefunden hat, nédmlich das der interkulturellen
Kompetenz. Dabei skizziert sie einen Perspektivenwechsel:
Interkulturelle  Kompetenz ist zu einer professionellen
Anforderung in vielen Feldern der Weiterbildung und der
sozialen Arbeit geworden. Das Konzept verspricht Sicher-
heit im Umgang mit Verschiedenheit, indem Differenzen
kulturalisiert werden. Genau dieses Wissen (ber angebliche
kulturelle Identitaten ist aber fragwiirdig geworden und hat
eine Diskussion hervorgerufen, durch die soziale
Ungleichheitsverhaltnisse  in  Migrationsgesellschaften
verstarkt in den Blick geriickt worden sind. Erfahrungen von
Diskriminierung und Prozesse des Fremdwerdens erfordern
selbstkritische Konzeptionen interkultureller Kompetenz. Es
geht um einen Kompetenzbegriff, der offen bleibt fir
Verunsicherungen.

Roland Reichenbach, Professor am Institut fiir
Padagogik der Universitat Basel, beschreibt in seinen
,metaphorische Mutmalungen“ die dominanten angel-
sachsischen Life-Long-Learnig-Terminologien als ,neu-
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européischen Bildungsschwulst’, Wahrend der deutsch-
sprachige Bildungsdiskurs immer eine gewisse Affinitat zum
Schwiilstigen hatte, schien der angelséchsische Diskurs
auch in der Padagogik davon nur wenig affiziert. Reichen-
bach diagnostiziert aber bei den anglizistischen Benen-
nungen — beispielsweise der ,neuen” Bachelor- und Master-
Studiengange - ,die triviale Reschwulstifizierung eines in
sich zusammen gesackten Bildungsidealismus, an den zwar
niemand mehr so richtig glauben will, dessen Wirksamkeit
aber kaum unterschatzt werden kann.*

Wolfgang Kellner vom Ring Osterreichischer Bildungs-
werke konfrontiert klassische* Anspriche allgemeiner
Weiterbildung mit zwei dominanten bildungspolitischen Ent-
wicklungstrends — namlich mit dem allméhlichen Wirksam-
werden des ,Europdischen Qualifikationsrahmens® (EQR)
und mit der zunehmenden Durchsetzung der Kompetenz-
orientierung. Beide Entwicklungsprozesse gehen einher mit
neuen Formen der ,Vermessung der Bildung®, die von der
,~vermessungskritischen® allgemeinen Weiterbildung zumeist
zuriickgewiesen werden: als Verberuflichung, als Okono-
misierung, als Instrumentalisierung der Bildung. Dem
gegenlber identifiziert Kellner im Kontext von EQR und
Kompetenzorientierung neue begriffliche, methodische und
institutionelle Mdglichkeiten der Verkniipfung zwischen all-
gemeiner und berufsorientierter Weiterbildung - ins-
besondere dort, wo es um die Beschreibung von Lern-
ergebnissen geht und um die Anerkennung von informell
erworbenen Kompetenzen.

Angela Venth vom Deutschen Institut fir Erwachsenen-
bildung in Bonn untersucht ,Dominanzen und Wider-
spriiche” in ,mannlichkeitstypischen Mustern“ in den
Diskursen der Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund
neuer Befunde zum Bildungsvorsprung von Madchen und
Frauen (PISA-Studien, Teilnahmen an Volkshochschul-
kursen usw.). Im Hinblick auf ,Mannlichkeit und Lernen*
diagnostiziert Venth durchaus eine ,Krise der Mannlichkeit",
Ihre diskursanalytischen Analysen unter Mitarbeiterlnnen
der Erwachsenenbildung zeigen zwar ,ein hohes Maf an
Gendersensibiltat’, das aber institutionell bisher kaum zum

Tragen gekommen ist. Es stellt sich die Frage, inwiefern
Erwachsenenbildung als Akteurin eines ,Doing Gender*
traditionelle  Geschlechterkonstellationen verstarkt oder
auflost.

Stefan Vater, Soziologe und wissenschaftlicher Mitar-
beiter im Verband Osterreichischer Volkshochschulen, fragt
nach dem Subjekt der Bildung in neoliberalen Gesell-
schaften bzw. unter der Dominanz des Postfordismus.
Kennzeichnend dafiir ist ein umfassender Verwertungs-
imperativ, der das gesamte Leben bis in seine Veraste-
lungen dem Paradigma der Verwertung unterwirft — also
auch die schopferische Intelligenz, Affekte, die Fahigkeit zur
Herstellung sozialer Beziehungen sowie kooperativer
Formen. ,Das Bild einer Innerlichkeit von Bildung als Ent-
faltung der Personlichkeit verliert seine emanzipative Strahl-
kraft.“ Die neuen Imperative sind Selbstunterneh-
merinnentum, Selbstgestaltung, Eigenmotivation und Akti-
vitat, Mobilitat, Flexibilitat, permanente Selbstmodulation,
Anpassung an situative Anforderungen usw. Stefan Vater
offnet die scheinbare Geschlossenheit dieses Zusam-
menhangs durch die Bezugnahme auf postoperaistische
Theorien, wie die von Toni Negri und Michael Hardt
(Empire, 2000), die anknlpfend an konkrete Lebens-
bedingungen Mdglichkeiten und Potenzen kollektiven,
widerstandigen Handelns (und Lernens) aufzeigen.

Klaus Ratschiller, freier Schriftsteller, Philosoph und
Aufmerksamkeits-Forscher befragt ein klassisches Medium
der Bildung — wenn nicht das klassische Medium der Bil-
dung: die Literatur und ihren Kanon. In essayistischer Form
beschreibt er einen Weg ,vom Kanon zu den Listen®; Vom
birgerlichen Blcherschrank (iber die Auswahl/Liste unver-
zichtbarer Bicher in einem freundschaftlichen Universum
bis hin zum kleinen Biicherstapel am Sterbebett”. ,Eine
Liste ist eine kleine Fluchtlinie, die zwischen den Fallen der
reprasentativen Wahl und der beliebigen Auswahl einen
Ausweg bahnt’. Klaus Ratschiller (er)findet fiir einen klassi-
schen Bildungstopos Literatur und Individuation“ eine
nachklassische Lesart.
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OTTO NIGSCH

DEMOKRATIEKOMPETENZ UND GOUVERNANCE

1. VORBEMERKUNGEN ZUM THEMA

Das Thema dieses Vortrags greift zwei derzeit aktuelle
Ausdriicke auf, ,Kompetenz” und ,Gouvernance’, deren
Verbindung mit dem Ausdruck ,Demokratie” Verstand-
nisprobleme mit sich bringen kann. Es ist daher angebracht,
auf die Umstande hinzuweisen, die zur Formulierung dieses
Themas gefiihrt haben.

Es ging zunéchst darum, einen Beitrag zur Ausein-
andersetzung mit dem neuen Konzept der Kompetenz zu
leisten, die am IWK schon seit langerem im Gang ist. Im
Speziellen sollte dieser Beitrag eine Verbindung von der
bildungstheoretischen Aufwertung der ,Kompetenzen” -
auch als Kompetenzdiskurs anzusehen — zum Bereich der
Politik herstellen. Dies hat zum wenig gelaufigen Ausdruck
einer ,Demokratiekompetenz” gefilhrt, der zunachst einmal
auf politische Kompetenz im Kontext demokratischer Ver-
haltnisse verweist. ,Demokratieckompetenz” hat wahrschein-
lich auch deswegen einen fremden Beigeschmack, weil der
Ausdruck ,politische Kompetenz” ein ebenfalls wenig geléu-
figer Ausdruck ist. Denn der seit langerem laufende Diskurs
Uber die ,Kompetenzen” bezieht sich auf Anderungen im
Bildungsbereich, die den besonderen Winschen der
Arbeitgeberseite entgegenkommen sollen. Hinter diesem
Diskurs, so die Hypothese, die dem Folgenden zugrunde
liegt, verbirgt sich jedoch noch ein anderer Diskurs. Vorder-
grindig geht es darum, jene Qualifikationen zu fordern,
welche die Wettbewerbsfahigkeit einzelner Personen und
Organisationen bzw. Institutionen, also einzelner und kol-
lektiver Akteure, erhdhen. Hintergriindig geht es jedoch um
eine Transformation der Bildungseinrichtungen und der
Bildungsprogramme, bei der die Arbeitgeber, d.h. die gro-
Ben Unternehmen, ein maBgebliches Mitspracherecht
beanspruchen, das auf folgende Ziele ausgerichtet ist:
Reduzierung der offentlichen Bildungsausgaben! und
Verlagerung von Bildungsaktivitaten vom éffentlichen in den
privaten Bereich. Der Kompetenzdiskurs ist daher doppel-
bddig: Vordergriindig ist er bildungstheoretischer oder
bildungsékonomischer Art, im Hintergrund aber ist es auch
ein politischer Diskurs und ein politischer Prozess, der als
lllustration dessen dienen kann, was der Ausdruck ,Gou-
vernance” besagt. Doch auch dies bedarf der naheren
Erlauterung.

Demokratie bedeutet herkdmmlicherweise ,reprasenta-
tive” Demokratie, in der das Volk eine wahlwerbende
Gruppe flr eine gewisse Zeit mit der Ausiibung der Regie-
rungsaufgaben betraut. Bei der Einsetzung einer Regie-
rung, die dem Volk gegenlber auch verantwortlich ist,
spielen streng geregelte formale Prozeduren eine groRe
Rolle. Im Gegensatz dazu steht der Ausdruck ,Gou-
vernance” fir eine informalisierte Regierungstechnik (Zelik
2007, 294) die nicht gewahlten Personen die Mdglichkeit
gibt, wichtige Entscheidungen treffen, bei denen der Wille

des Volkes keine Rolle spielt. Begriindet wird diese neue
Form des Regierens mit Hinweisen, eine globalisierte Welt
bringe Probleme mit sich, die sich auf einzelstaatlicher
Ebene nicht mehr I6sen lassen. Es brauche daher (ber-
staatliche, supranationale Instanzen. Dagegen ist kaum et-
was einzuwenden, doch bleibt dabei véllig offen, in
welchem Verhaltnis die Regierungen einzelner Staaten zu
Uberstaatlichen Regierungsinstanzen stehen. Daher die
neue Diskussion um das Verhaltnis von Gouvernement und
Gouvernance,2 der reduzierten Souverénitat einzelner
Staaten und den Handlungsspielrdumen, die ihnen noch
verbleiben, weil der Einfluss neuer Akteure auf globaler
Ebene zunehmend gréRer wird.

M. Arondel-Rohaut und Ph. Arondel (2007, S. 5) halten
den Ausdruck der ,Gouvernance” fir eines jener Worte,
deren Verflihrungskraft mit der Aura des Geheimnisvollen
umgeben ist, die gleichzeitig das Gefilhl eines déja-vu ver-
mitteln, also des bereits Vertrautseins damit, was sie besa-
gen wollen. Der Erfolg solcher neuartiger Worte im politisch-
medialen Feld beruhe weitgehend auf diesem Duft der
Fremdheit, den sie trotz ihrer begrifflichen Ambivalenz mit
sich bringen. Wie berechtigt dieser Hinweis auf die seman-
tische Ebene ist, lasst sich auch am Konzept der ,Kompe-
tenz” illustrieren, das Ende der 90er Jahre plotzlich auf-
taucht und die bisher dominanten Begriffe von Bildung und
Erziehung als antiquiert erscheinen lasst. Die Konsequen-
zen fir die Umgestaltung der Bildungslandschaft sind er-
heblich. Es lohnt sich also, sich mit den naheren Umstan-
den zu beschaftigen, die dazu gefiihrt haben. Dies kann
gleichzeitig eine erste lllustration dessen sein, was sich
hinter dem Konzept der Gouvernance verbirgt.

2. DIE PROMOTION DES NEUES AUSDRUCKS ,KOMPETENZ" —
EINE ERSTE ILLUSTRATION DER GOUVERNANCE

Ein belgischer Journalist, Gérard de Sélys, und Nico Hirtt,
ein Lehrer, haben die wichtigsten Dokumente zusammen-
gestellt, die zur Promotion des Konzepts der ,Kompetenz’
gefiihrt haben (G. de Sélys, N. Hirtt 1998). Es sollte ein
Beitrag dazu sein, gegen die Privatisierung des Unterrichts
Widerstand zu leisten. Mit Privatisierung sind Interventionen
gemeint, die dem Ziel dienen, die Ausgaben der dffentlichen
Hand fiir Bildung und Erziehung3 mehr und mehr der Logik
des Wettbewerbs zu unterstellen und damit einen Markt fiir
Bildungsprodukte zu schaffen.

Das erste dieser Dokumente ist der Bericht des ERT
(European Round Table)* tber ,Bildung und Kompetenz in
Europa” vom Januar 1989. Darin heif}t es, ,Bildung und Er-
ziehung sind fir den zukiinftigen Erfolg des Unternehmens
als strategische Investition zu betrachten”, doch hat bedau-
erlicherweise ,die Industrie einen nur sehr geringen Einfluss
auf die Programme des Unterrichts”. Daher empfiehlt der
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ERT eine engere Zusammenarbeit von Industrie und Insti-
tutionen des Unterrichts, um Programme zu entwickeln,
insbesondere fir Erwachsene, die sich weiterbilden, ohne
ihre berufliche Arbeit aufzugeben.

Am 7. Marz 1990 Ubernimmt die EK (Europaische
Kommission) ein Arbeitspapier, das sich mit dem Bericht
des ERT dber ,Bildung und Fernunterricht’ deckt, der
ebenfalls mit 7. Marz 1990 datiert ist. Darin heif3t es: ,Der
Fernunterricht ist besonders geeignet, Unterricht und Bil-
dung rentabel zu machen.”

Im Mai 1991 publiziert die EK einen ,Bericht (iber den
offenen hoheren Unterricht und Fernstudien in der Europai-
schen Gemeinschaft’, in dem sich zeigt, dass die Kommis-
sion nun die Anregungen der Industriellen noch besser ver-
standen hat. Denn hier heilt es: ,Die Revolution, die mit der
Informatik verbunden ist, entwertet einen groRlen Teil des
Unterrichts”, und ,die nltzlichen Kenntnisse haben eine
Halbwertszeit von zehn Jahren, das intellektuelle Kapital
verliert jahrlich 7% an Wert, was auch mit einer entspre-
chenden Reduzierung der Effizienz der Arbeitskraft verbun-
den ist.”

Am 12. November 1991 publiziert die EK das ,Memo-
randum dber die offene Fernlehre (apprentissage) in der
Europdischen Gemeinschaft’. Das dabei verfolgte Ziel ist
die Weiterbildung der Beschaftigten in ihrer Freizeit auf ei-
gene Kosten.

Am 26. Mai 1994 veroffentlicht die EK den Bericht ,einer
Gruppe hoher Personlichkeiten” unter dem Titel ,Europa
und die planetare Informationsgesellschaft’. Diese Stel-
lungnahme soll der Verbreitung der Tele-Arbeit dienen.

Einige Tage spater, im Juni 1994, kommt vom ERT ein
neuer Bericht zum Thema ,Konstruktion von Autobahnen
der Information”. Es handelt sich dabei um ein Pladoyer fiir
die Nutzung der Informationsnetzwerke im Unterricht der
Jugendlichen, d.h., der Unterricht soll eine internationale
kommerzielle Dimension erhalten.

Ende 1994 startet die EK das ,Programm Leonardo da
Vinci” zur Férderung des lebenslangen Lernens, zur Ent-
wicklung neuer Formen des Lernens, zur Ausarbeitung
einer Methode der Validierung des informell Gelernten und
zur Beherrschung der neuen Technologien. Neu ist hier: die
Validierung des informell Gelernten.

Im Februar 1995 fand in Briissel eine auBerordentliche
Sitzung der G7 zum Thema ,Informationsgesellschaft” statt.
Bei diesem Anlass publiziert der ERT einen neuen Bericht
mit dem Titel: ,Eine européische Bildung — zu einer lernen-
den Gesellschaft”. Hier heilt es: ,Der Schiiissel zur Wett-
bewerbsfahigkeit Europas besteht in der Fahigkeit seiner
Arbeitskraft, ihr Niveau des Wissens und der Kompetenz
stetig anzuheben.” Mit anderen Worten: Die Unternehmen
missen definitiv die Verantwortung fiir die Bildung ber-
nehmen.

Ende 1995 publiziert die EK ihr ,Weilbuch iber Erzie-
hung und Bildung”. Dabei Ubernimmt sie die Sichtweise der
Unternehmer und enthlillt gleichzeitig einen bisher geheim
gehaltenen Aspekt von deren Strategie. Denn es besteht
folgendes Problem: Wenn der Unterricht bzw. die Lehre
eine kommerzielle Industrie ist, wer stellt am Ende die
Diplome aus? Hier gibt es strenge einzelstaatliche Rege-

lungen und es ist mit heftigem Widerstand des Lehrperso-
nals des 6ffentlichen Unterrichts zu rechnen. Daher ist die
Idee genial, von den Diplomen die Hande zu lassen und ein
neues System zu erfinden: die Karte der Kompetenzen ei-
ner Person, auszustellen von den ,Kaufleuten” der Bildung.

Anfang 1996 empfiehlt die EK die Entwicklung multime-
dialer Bildungsprogramme und die Schaffung einer nicht-
staatlichen externen Evaluierungsinstanz, um die Transpa-
renz zu erhéhen und den Markt zwischen konkurrierenden
Einrichtungen zu regulieren.

Ebenfalls 1996 verdffentlicht die OECD einen voluming-
sen Bericht Uber eine Veranstaltung in Philadelphia mit dem
Titel: ,Erwachsenenbildung und Technologie in den OECD-
Landern”. Hier heilit es: ,Das lebenslange Lernen [....] hat
auf Angeboten der (privaten) Bildungsdienstleister zu beru-
hen.”

Ebenfalls 1996 kommt von der OECD ein weiteres
Dokument (ber ,Die Internationalisierung der hoheren
Bildung®, in dem empfohlen wird, die Studierenden zur
Finanzierung der Studien stérker heranzuziehen.

Am 6. Mai 1996 beschlieflen die Bildungsminister der
EU bei ihrer Konferenz .eine dauerhafte Partnerschaft
zwischen Schulen und Anbietern von Programmen, um
einen wichtigen Markt zu schaffen......”, im Klartext heifdt
dies: Die Schulen sollen Computer und Programme kaufen,
um die Gewinne der Anbieter zu erhéhen.

In einem neuerlichen Bericht Gber den ,Umgang mit
Strategien der Information in der hoheren Bildung” (iber-
nimmt die OECD nahezu wértlich die Formulierungen des
ERT und des européischen Kommissars Bangemann: ,.....es
ist wichtiger, das Lernen zu lernen als sogenannte ,Fakten’
zu beherrschen”, was Mdglichkeiten eroffnet, bestimmte
Facher wie Philosophie, Geschichte, Sozialkunde u.a. zu
vernachlassigen.

Hinter dem Ausdruck ,Kompetenz’, der Neues ver-
spricht, verbergen sich Bestrebungen, Bildung auf das zu
reduzieren, was niitzlich ist fir die Unternehmer unter
Eliminierung alles anderen. Dabei zeigt sich eine Kollusion
wichtiger transnationaler Akteure: ERT, EK, OECD und G 7
Ziehen alle an einem Strang. Welche Mdglichkeiten haben
da noch einzelstaatliche Akteure, an historisch gewach-
senen Strukturen festzuhalten und sich dem Diktat der Kon-
zerne zu entziehen?

An der Universitat Linz sind diese Verschiebungen in
der Bildungspolitik folgendermafen sichtbar geworden. Die
SOWI Fakultdt hat, wahrscheinlich 97/98, den Beschluss
gefasst, eine Strukturkommission einzusetzen, die (ber
mégliche Verénderungen im Hinblick auf eine Neupositio-
nierung nachdenken sollte. Ziemlich tberraschend kam
dann gegen Ende der fiir die Kommission vorgesehenen
Zeit der Wunsch des Dekans, die Kommission mdge sechs
magliche Schwerpunkte, sogenannte Kompetenzen benen-
nen, die fir die SOWI Fakultdt besonders charakteristisch
sein sollen. Einer dieser Schwerpunkte sollte die Sozial-
kompetenz sein, ein Feld, in dem von der Soziologie ein
besonderes Engagement erwartet wurde. Beim Institut fir
Soziologie war die Resonanz gering, gliicklicherweise, denn
ein nachhaltigeres Engagement in diesem Bereich wére
zweifellos ein Indiz soziologischer Inkompetenz gewesen.
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3. ANDERE BEISPIELE: DER BOLOGNA-PROZESS UND DAS MAI

Mit dem Bologna-Prozess ist der Umbau des europaischen
Hochschulsystems gemeint, der 2010 abgeschlossen sein
soll. In der Erklarung von Bologna vom 19. Juni 1999 haben
die Bildungsminister von urspriinglich 29 Staaten die freiwil-
lige Selbstverpflichtung zur Schaffung eines gemeinsamen
europdischen Hochschulraumes (bernommen. Bereits ein
Jahr zuvor haben die Bildungsminister Italiens (Luigi Berlin-
guer), Frankreichs (Claude Allegre), Deutschlands (Jiirgen
Rittgers) und GroRbritanniens (Baronin Tessa Blackstone)
in Paris in der sogenannten ,Sorbonne-Erklarung” die
Visionen der ,Magna Charta der Universitaten” von Bologna
spezifiziert. Diese ,Magna Charta der Universitaten” ist
anlasslich der 900-Jahr-Feier der Universitat von Bologna
dort am 18. Sept. 1988 von den ca. 500 anwesenden Uni-
versitatsprasidenten und Rektoren unterzeichnet worden.
Der Bologna-Erklérung der Bildungsminister, deren Zahl in-
zwischen auf 45 angestiegen ist, folgten als Ergebnisse
ihrer weiteren Konferenzen das Prager Communiqué 2001,
das Berliner Communiqué 2003, das Bergener Communi-
qué 2005. Die nachste Tagung der Bologna-Konferenz ist
fir 2007 in London geplant.

Die deutsche Hochschulrektorenkonferenz hat ein eige-
nes Bologna-Zentrum eingerichtet, das vom Bologna-Pro-
zess weitgehende Veranderungen erwartet, sowohl im Hin-
blick auf die Struktur der Studiengange wie auch im Hinblick
auf die Studieninhalte.5 Als eine der gréRten Herausforde-
rungen gilt die Einfihrung der Bachelor- und Master-Stu-
diengange und die damit verbundene Vergabe von
Leistungspunkten, die Modularisierung der Studiengange
und Output-Orientierung. Die Schaffung des gemeinsamen
europdischen Hochschulraumes sollte die Mobilitat férdern
und die europdischen Universitaten im globalen Wettbe-
werb der Bildungssysteme attraktiver machen. Bei der
Minister-Konferenz in Berlin ist es zu einer Verkoppelung
des Bologna-Prozesses mit dem Lissabon-Prozess
gekommen, der die EU bis zum Jahre 2010 zum ,wettbe-
werbsfahigsten wissensbasierten Wirtschaftraum der Welt”
machen soll.

Diesen Prozess der Veranderung der Universitat sucht
die EK durch eine Reihe von Mitteilungen” in jene Richtung
zu lenken, die sie schon in ihren bildungspolitischen Beitra-
gen im Kontext der Promotion des Kompetenzkonzeptes
vertreten hat. Die Titel dieser Beitrage® belegen dies deut-
lich, wie einige Beispiele zeigen: ,Einen europdischen
Raum lebenslangen Lernens schaffen”, ,Die Rolle der Uni-
versitdten im Europa des Wissens”, ,Strategien fiir ein
lebenslanges Lernen in Europa”, ,In die Forschung investie-
ren: Aktionsplan Europa”, u.a .

Helmut J. Schmidt, der Prasident der Universitat
Kaiserslautern, bezeichnet in einem Vortrag die Vereinba-
rung von Bologna als gemeinsamen Beschluss, ,an den
européischen Hochschulen durchgéngig das angelsachsi-
sche Ausbildungsmodell einzufiihren”.” Dies bedeutet, dass
im Unterschied zur 1. Diplomprifung der Bachelor-Ab-
schluss bereits ein berufsqualifizierender Abschluss sein
soll und zwischen Bachelor und Master eine viel substan-
tiellere Kluft besteht als zwischen Vordiplom und Diplom

bzw. zwischen erster und zweiter Diplomprifung. Am
meisten beeindruckt ist dieser Kenner des amerikanischen
Hochschulsystems von der dort Gblichen Forderung der
Talente und Hochbegabten und deren institutioneller
Abgrenzung von der allgemeinen universitaren Ausbildung.
Denn die amerikanische Gesellschaft sei mehrheitlich der
Ansicht, dass Abschllisse jenseits des Bachelorgrades,
nicht zuletzt aus Kostengrinden, nur noch einer
vergleichsweise kleinen Zahl von Hochschulangehdrigen
angeboten werden sollten. Dies filhrt direkt zur konse-
quenten Forderung der Eliten, ein Vorhaben, das durch
den Hinweis auf die Forschungsergebnisse des Neurobio-
logen Wolf Singer als gerechtfertigt erscheinen soll. Ahnlich
wie schon zuvor Konrad Lorenz halt dieser Gehirnforscher
vom Max-Planck-Institut es flr erwiesen, dass es fiir wich-
tige Lernleistungen besonders sensible Perioden gebe, in
denen Lebensnotwendiges schneller und leichter und
dauerhafter erlernt werde als spater. Dies bedeute, was
man nicht bereits friih lerne, das lerne man spater auch
nicht mehr.

Vorausgesetzt, diese Forschungsergebnisse seien als
zuverlassig anzuerkennen, ergeben sich daraus zwei ver-
schiedene mogliche Schlussfolgerungen: einmal dafiir zu
sorgen, dass alle Kinder unter Bedingungen aufwachsen
konnen, in denen sich ihre Lernpotentiale optimal entfalten
kénnen, oder aber, wie Schmidt empfiehlt, friihzeitig Hoch-
begabte zu erkennen und sie nachhaltig zu fordem, wie
dies im angelséchsischen Bildungssystem praktiziert wird.

Der Bolognaprozess verspricht eine hohere Mobilitat
und Internationalitat in einem geeinten europaischen Hoch-
schulraum und unterschlagt dabei, dass Wissenschaft
immer schon in einem transnationalen Raum funktioniert
hat. Er verlangt von den Hochschulen einen Perspektiven-
wechsel und eine Profilbildung entlang ihrer Stérken, eine
Verringerung der Studiendauer und der Abbrecherquoten,
eine Orientierung nicht an den Semesterstunden der Leh-
renden, sondern am Arbeitsaufwand der Studierenden und
den Kompetenzen. Fir die Studierenden bedeutet das eine
starkere Ausrichtung auf den Erwerb von Kompetenzen und
auf die Verbesserung ihrer Position als Bewerber auf den
internationalen Arbeitsmarkten. Fiir die Wirtschaft bedeutet
Bologna eine Konfrontation mit einer groReren Vielfalt von
Qualifikationsstufen und auch die Notwendigkeit, Weiter-
entwicklungsmdglichkeiten fiir Bachelor- und Masterabsol-
venten zu bestimmen.

Was bei den Angaben des Bologna-Zentrums der
deutschen Hochschulrektorenkonferenz, denen das eben
Erwahnte entnommen ist, ausgeblendet bleibt, ist das Hin-
tergrundmotiv, das de Sélys und Hirtt in den Vordergrund
stellen: Es geht um die Reduzierung der Bildungsausgaben,
um eine Ausrichtung der Bildungsmdglichkeiten auf das fiir
die Unternehmen Verwertbare. Die Kehrseite der Forderung
des Elitdren ist die damit notwendigerweise verbundene
Vernachlassigung des Nicht-Elitdren, was gleichzeitig Zu-
stimmung zu einer verscharften Polarisierung der Gesell-
schaft bedeutet. Das alles geht nicht auf Beschliisse im
osterreichischen Parlament zuriick, doch die dsterreichi-
sche Bundesregierung ist angehalten, das andernorts Be-
schlossene freiwillig” umzusetzen.

6
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Die Auseinandersetzungen um das ,Multinationale Ab-
kommen fiir Investitionen” (MAI) vor etwa 10 Jahren sind
ein weiteres Beispiel flir das Zusammenspiel diverser inter-
nationaler Akteure und die dabei Ubliche Praxis des Wech-
sels der Interventionsebene, des Terrains der Auseinander-
setzung, des forum-shifting (Wissel 2007, S. 247). Gegen-
stand dieser Auseinandersetzung war - und ist es wohl
noch — eines der ungelsten Probleme, die sich aus dem
Scheitern der Konferenz von Havanna 1948 ergeben
haben. Diese Konferenz hatte das Ziel, ein Regelwerk fiir
eine Internationale Handelsorganisation (ITO) auszuarbei-
ten. Im Sinne der Konferenz von Bretton Woods, bei der
1944 beschlossen worden ist, eine Weltbank, einen Inter-
nationalen Wahrungsfond und eine Internationale Handels-
organisation einzurichten. Diese Organisationen sollten der
Weltwirtschaft ein neues institutionelles Geflige geben, das
den Welthandel koordiniert, seine Stabilitat und Flexibilitat
sicherstellt. Im Gegensatz zur Weltbank und dem Wah-
rungsfonds, die zu wichtigen Einrichtungen geworden sind,
scheiterte die Griindung der Internationalen Handelsorgani-
sation am Widerstand der USA und anderer Industriestaa-
ten. Von dieser Charta von Havanna (iberlebte nur das
Kapitel IV unter dem Namen GATT, einem Abkommen, das
auf die Beseitigung von Hindernissen fiir den Handel mit
Industrieprodukten ausgerichtet war. Damit waren alle strit-
tigen Probleme ausgeklammert, aber auch ungeldst und
mussten daher friiher oder spater wieder auf die Tagesord-
nung kommen. An die Stelle des GATT trat dann bekannt-
lich 1995 die WTO, die Welthandelsorganisation, die nun,
im Gegensatz zur beabsichtigten Internationalen Handels-
organisation, keine Einrichtung der UNO ist und ihren Sitz in
Genf hat. ,Das GATT war ein Abkommen der National-
staaten, die WTO ist bereits Ausdruck eines globalen Welt-
systems, das Institutionen benétigt, die die Deregulierung
regulieren konnen” (Altvater/Mahnkopf, subcit. J. Wissel
2007, S. 239).

Der erste Versuch, ein internationales Regelwerk zum
Schutz von Direktinvestitionen in einem multilateralen Ab-
kommen zu verankern, missgliickte also bereits 1948 mit
dem Schiffbruch der ITO 1948. Gegen den Widerstand vie-
ler Lander des Stidens wurden in der Uruguay-Runde des
GATT (1986-1994) die beiden Abkommen TRIMs® und
GATS® zum handelsbezogenen Investitionsschutz durchge-
setzt. Gegen den Versuch der USA und auch der EU, Re-
geln fir einen erweiterten Schutz von Investitionen und
Investoren zu etablieren, wehrte sich die Mehrheit der ande-
ren Lander. So kommt es zum Wechsel der Ebene, als die
USA, Kanada, Japan und die EU sich im beschrankteren
Rahmen der OECD darum bemihten, fiir die Investitionen
von Firmen einen maximalen Schutz zu gewahrleisten.
Damit waren die Lander des Slidens beiseite geschoben
und die Planungen (ber ein neues Abkommen konnten be-
ginnen. Die groRen transnationalen Konzerne waren (ber
ihren Einfluss auf die Internationale Handelskammer (ICC),
auf den US-Council for International Business (USCIB) und
den Europaischen Runden Tisch (ERT) von Anfang an be-
teiligt (J. Wissel 2007, S. 245). Diese Verhandlungen im
Rahmen der OECD waren geheim, doch im Februar 1997
wurde US-amerikanischen und kanadisches NGOs ein Ver-

tragsentwurf zugespielt, den diese im Internet éffentlich zu-
ganglich machten. Der darauthin entstandene Widerstand
fihrte dann am 2. Dezember 1998 zum Abbruch der Ver-
handlungen, was aber in keiner Weise bedeutet, das Spiel
sei beendet.”® Das Thema wird wieder aufgegriffen, aller-
dings von neuen Akteuren: das PET (Transatlantische ¢ko-
nomische Partnerschaft) betritt die Bilhne und die Millenni-
umsrunde der WTO, der Welthandelsorganisation soll das
Problem einer Ldsung zufiihren (Ch. de Brie 1999, S. 13)

4. DEKLARATION DER EUROPAISCHEN KOMMISSION UBER DIE
GOUVERNANCE

Die Ergebnisse verfassungsgemal durchgefiihrter allge-
meiner Wahlen sind ausschlaggebend dafir, welche Par-
tei(en) die Regierungsgeschéfte tbernehmen kann bzw.
konnen. Dem Umstand, dass jede kiinftige Regierung nur
noch mit beschrénkter Souveranitat zu regieren hat, wird
bislang noch kaum gréRere Aufmerksamkeit geschenkt.
Nach wie vor suchen die wahlwerbenden Parteien die Fik-
tion aufrechtzuerhalten, es stehe bei der Wahl viel auf dem
Spiel und erhoffen sich dadurch eine wirksamere Mobilisie-
rung der Wahlerschaft. Damit treten jene Verénderungen in
den Hintergrund, die sich in der schrittweisen Etablierung
eines neuen Ausdrucks im politischen Vokabular mani-
festieren. Seit dem Beginn der 90er Jahre ist es bei angel-
sachsischen Okonomen und Politologen sowie bei be-
stimmten Internationalen Organisationen wie UNO, Welt-
bank und Wahrungsfonds (iblich geworden, den Begriff der
,gouvernance” zu verwenden. Bei der Verwendung dieses
neuen Wortes geht es einerseits darum, sich vom gouver-
nement, der Regierung als Institution im herkémmlichen
Sinne abzugrenzen, andererseits aber auch darum, eine
neue Art der Regelung offentlicher Angelegenheiten unter
Einbezug der zivilen Gesellschaft auf den diversen Ebenen
(national, aber auch lokal, regional und international) zur
Geltung zu bringen.

M. Naim, Chefredakteur von Foreign Policy, riickt die
Suche nach neuen Regeln der Administration in einen
Zusammenhang mit dem Verlust der Attraktivitat sozialisti-
scher Ideen und sozialer Planungen. Der Niedergang der
Sowjetunion machte den Weg frei fir einen Systemwechsel
des okonomischen und politischen Lebens. Was dieser
Systemwechsel bedeutet, driickt jenes Biindel neuer
Vorgaben aus, das nach der Hauptstadt des siegreichen
,Empire” benannt ist: der ,Konsens von Washington”. M.
Naim zufolge handelt es sich dabei um die
Zusammenfassung jener zehn Empfehlungen, mit denen
reformfreudige  Staaten am  ehesten zu  einer
prosperierenden Wirtschaft kommen konnen. Was seither
unter diesem Label zur neuen Leitlinie fur Wirtschaft und
Politik generelle Verbindlichkeit erhalten hat, wurde
zunéchst einmal 1990 in einem Artikel unter der Leitung von
John Williamson publiziert:!! ,What Washington means by
Policy Reform.” Die wichtigsten Teile dieser Policy Reform
bezogen sich auf  Steuerdisziplin, kompetitive”
Wechselkurse, Liberalisierung des Handels, Priva-
tisierungen und Dereglementierung.
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Wenn die Bereicherung des politischen Vokabulars
durch den Neologismus ,Gouvernance” und die Proklama-
tion des ,Konsenses von Washington” zur selben Zeit erfol-
gen, so ist dies sicher kein Zufall. Denn bei letzterem han-
delt es sich darum, einer keineswegs neuen dkonomischen
Lehre einen in neuer Weise verbindlichen Stellenwert zu-
zuweisen: Es wird proklamiert, es bestehe ein Konsens,
d.h. unterstellt, es stimmen alle in den genannten Punkten
uberein. Dies heil’t gleichzeitig auch, dass es keinerlei ernst
zu nehmende andere Meinung gibt und geben kann, mit
anderen Worten auch, ein ,Ende der Debatte”. Die damit in
den Rang eines Dogmas erhobene liberale 6konomische
Doktrin versteht sich gleichzeitig als Policy Reform, und der
Beginn eines neuen politischen Zeitalters wird deutlich
sichtbar in der Einflihrung einer neuen politischen Katego-
rie, eben der ,Gouvernance”. Dem Zusammenhang
zwischen Gouvernance und ,Konsens von Washington”
wird auch eine anders formulierte Gleichung gerecht: Gou-
vernance ist die transterritoriale Umsetzung des Konsenses
von Washington. Die an territoriale Grenzen gebundenen
Regierungen (Gouvernements) sind lediglich fiir jene Berei-
che zustandig, die nicht vom Konsens von Washington her
bereits vorentschieden sind. Daran andert auch nichts, dass
die Europaische Kommission nun ebenfalls ihr Verstandnis
einer ,europaischen Gouvernance” ausformuliert hat.

Als R. Prodi im Jahre 2000 die Prasidentschaft der
Europaischen Kommission Ubernahm, bezeichnete diese
die Verbreitung neuer Formen der Gouvernance auf euro-
paischer Ebene als eines ihrer vier strategischen Ziele. In
der Botschaft von Prodi und Reding an die ,Arbeitsgruppe
Jean Monnet”, die von der Europaischen Kommission ein-
gerichtet worden war, steht Gouvernance fiir die ,Gesamt-
heit der Regeln, Prozeduren und Praktiken, die mit der
Austlibung der Macht auf européischer Ebene in Zusam-
menhang stehen”. Die Botschaft enthielt auch die Ankiindi-
gung eines ,Weilbuches (livre blanc) lber die Europaische
Gouvernance” fiir den Sommer 2001. Dieses Dokument
sollte eine Reihe von Empfehlungen enthalten, wie sich die
Demokratie starken und die Legitimitat der Institutionen ver-
tiefen lasst.

Am 11. Oktober 2000 waren die Vorarbeiten fiir die Er-
stellung dieses WeiBbuches abgeschlossen. Jérome
Vignon, der Hauptverantwortliche dieser vorbereitenden
Phase, hebt als Ergebnis dieser Diskussionen folgende drei
Punkte hervor:2
a) Inhaltlich bezieht sich das Weillbuch auf die intermediére
Zone zwischen dem rein Administrativen und dem noch
nicht Konstitutionellen.

b) Was die Sprache betrifft, soll sie moglichst klar sein, un-
problematisch fiir Ubersetzungen und Ausdruck des Willens
zur Authentizitét.

c) Der dritte Punkt weist auf zwei wichtige Fragen hin. Die
eine von ihnen beziehe sich auf die Kompetenzen der
Union, wobei es wichtig sei, sich von der Vision eines Null-
summenspiels zu trennen, der zufolge der eine gewinnt,
was die anderen verlieren. Die andere sei politisch delikat,
weil trotz der Bindung an die européische Tradition der
reprasentativen Demokratie das WeiRbuch auch eine Vision
Uber ein radikal neues Gemeinschaftsmodell enthalte. Die

Vorlage von ,neuen Formen der Gouvernance” laufe auch
auf neue Formen der Austibung der exekutiven und legisla-
tiven Machte hinaus, die sich nicht mehr am traditionellen
Staat orientieren, sondern am Gleichgewicht zwischen
Union und Mitgliedstaaten.

Am 25, Juli 2001 hat die Européische Union nach lan-
gen Debatten das ,Weilbuch Uber die européische Gou-
vernance” veroffentlicht. Fiinf Tage spater, also am 30. Juli
2001, ersuchte die Europaische Kommission den ,Okono-
mischen und sozialen Beirat” (CESE, Comité économique
et social) um seine Stellungnahme zu diesem Weillbuch.
Dieser Beirat, nach dem Vertrag von Nizza das offizielle
Konsultativorgan der organisierten Zivilgesellschaft, hat
eine solche Stellungnahme bei seiner Sitzung vom 20. Méarz
2002 mit 75 Stimmen (bei vier Stimmenthaltungen) be-
schlossen. Nach einem allgemeinen Lob des neues Textes,
dem zugeschrieben wird, durch die Verbesserung der Gou-
vernance der Zukunft Europas eine neue Gestalt zu geben,
wird auch unmissverstandliche Kritik zur Sprache gebracht.
Hauptgegenstand der Kritik ist die Tatsache, dass neben
den finf Prinzipien ,Offnung” (ouverture), ,Partizipation”,
JVerantwortlichkeit’, ,Wirksamkeit” und ,Koharenz” aus der
Sicht des Beirates das wichtigste Prinzip nicht einmal er-
wahnt ist: das Prinzip der ,Subsidiaritat”, sowohl in ihrer ho-
rizontalen wie auch in ihrer vertikalen Form. AufRerdem be-
méangelt der Beirat, dass die Angabe von Kriterien, die fir
die Auswahl der Reprasentanten der zivilen Gesellschaft
mafRgeblich sind, unzulanglich sei. Dies sei insofern ver-
hangnisvoll, als kiinftighin der européische soziale Dialog
mit quasi-legislativen Vollmachten ausgestattet sein werde.
Der Versuch, die Entscheidungsfindung zu beschleunigen
und zu verbessern, enthalte in sich einen Widerspruch,
denn mehr Demokratie brauche auch mehr Zeit. Insgesamt
begriit der Beirat, zumindest formell, die Suche nach
neuen Reglementationsformen als funktionale Alternative
zur Legislation.

Im 13. Informationsbrief der Europaischen Kommission
vom November 2003 teilt diese mit, dass eine beachtliche
Anzahl von im ,Weibuch (ber die Europaische Gouver-
nance” enthaltenen Themen auch in der neuen Konvention
Uber die Zukunft der Union (Verfassungsentwurf) von gro-
Rer Bedeutung sein werde. Denn seit dem Jahre 2000 gehe
es mit der Reform der Europaischen Gouvernance darum,
die Mittel zur Stérkung der Legitimitat und der Wirksamkeit
der Européischen Union zu vergroRern. So befasst sich Art.
145 des Verfassungsentwurfes mit der représentativen
Demokratie”, und Art. 1,46 filhrt zum ersten Mal den Begriff
einer ,partizipativen Demokratie” ein. Im Oktober 2000 be-
reits haben das Europaische Parlament, der Rat und die
Kommission ein formelles inter-institutionelles Abkommen
zur Verbesserung der europaischen Gesetzgebung ge-
troffen, dies alles in der pragmatischen Absicht, wie es in
diesem 13. Informationsbrief heil3t, um die Menschenrechte
zu schitzen, die Demokratie zu stérken, ebenso die
Gouvernance und den Rechtsstaat. Der Bestimmung des
Art. 1 des Osterreichischen Bundesverfassungsgesetzes:
,Osterreich ist eine demokratische Republik. Ihr Recht geht
vom Volk aus”, ist durch die Etablierung einer europaischen
Gouvernance nur noch beschrénkte Bedeutung zuzumessen.
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Wunschdenken, gezielte Desinformation und iiberholte
Ideologie sind hier also schwer voneinander zu unterschei-
den und haben nichts mehr mit Realitatsbeschreibung zu
tun. Eines aber ist klar: In den Aussagen zur Gouvernance
wird die Macht des Volkes stillschweigend abgeschafft, an
seine Stelle tritt nun die sogenannte Zivilgesellschaft. Fir
die Analyse der Machtverhéltnisse ergeben sich daraus zu-
satzliche Schwierigkeiten.

5. ZEITDIAGNOSE UND GESCHICHTSBEWUSSTSEIN

Wenn neue Ausdriicke wichtige alte Begriffe verdréngen, so
ist dies als Anzeichen dafir zu werten, dass in der Realitat
wichtige Veranderungen im Gange sind oder sich bereits
vollzogen haben. Hinter der Substitution der Kategorie von
Bildung'® durch jene der Kompetenz verbirgt sich die Angli-
fizierung von Bildungssystemen, die von ihrer Tradition her
anders strukturiert sind. Das neue Wort ,Gouvernance”
steht fiir eine Verschiebung von Macht und Einfluss natio-
naler Regierungen auf inter- oder supranationale Instanzen.
Die EK verharmlost die damit verbundenen Probleme, wenn
sie flr eine partizipative Demokratie pladiert als Ersatz fir
eine von der Entwicklung anscheinend iberholte représen-
tative Demokratie. Fiir J. Habermas (1998, S. 135) ist die
Européische Union die erste Gestalt einer postnationalen
Demokratie, der gegentiber er je nach dem Grad der Zu-
stimmung vier Positionen unterscheidet: Euroskeptiker,
Markteuropéer, Eurofoderalisten und Anhénger einer ,glo-
bal governance”. Mit dieser ,global governance” bezieht
sich J. Habermas auf die Vertreter ,jener kosmopolitischen
Position, die einen Bundesstaat Europa als Ausgangsbasis
fir die Einrichtung eines Regimes kiinftiger Weltinnenpolitik
betrachten, das auf internationalen Vertragen beruht”.
Neben J. Habermas u.a., welche die Notwendigkeit ei-
ner funktionierenden Staatengemeinschaft betonen, die sich
selbst Uber bindende Vertrage reguliert, gibt es andere, die
davon ausgehen, die Sicherheit der Weltgemeinschaft sei
nur dann méglich, wenn eine hegemoniale Macht die Ver-
antwortung fiir die internationale Ordnung ibernehme (Zelik
2007, S. 300). Bei dieser anderen Diskussion zum Ver-
standnis der internationalen Politik, die in den letzten Jah-
ren an Bedeutung gewonnen hat, beschaftigt sich T. Ten
Brink (2007, S. 300) in seinem Beitrag Uber die ,Harmoni-
sche Weltgesellschaft” mit zwei kritischen Ansétzen: Einmal
die neogramscianische These, nach der die internationalen
politischen Institutionen als Apparate der transnationalen
Machteliten zu verstehen sind, die sich von den National-
staaten l6sen und véllig unabhéngig von ihnen agieren.
Dann aber die These vom ,amerikanischen Imperialismus”,
nach der die internationalen politischen Institutionen vor
allem durch die US-Hegemonie dirigiert werden, wobei die
Machteliten anderer Staaten davon ebenfalls profitieren
(Ten Brink 2007, S. 304). Neben zahlreichen anderen
Autoren befasst sich auch der britische Historiker Nial
Ferguson mit dem amerikanischen Empire, das er
deswegen kritisiert, weil es negiert, ein Empire zu sein. Er
urgiert wiederholt, Amerika mdge sich im Namen der
Modernitat und der Zivilisation den Mantel des britischen

Empire umhangen (J. Muthyala 2005, S. 1253). Im Gegen-
satz zu M. Hardt und A. Negri vergleicht er das imperium
americanum nicht mit dem imperium romanum, sondern
versucht, Parallelen herzustellen zwischen dem amerikani-
schen Empire und dem britischen Empire.

Diese Nebeneinanderstellung der beiden angelséchsi-
schen Imperien, von denen das eine das 19. Jahrhundert
beherrschte, das andere dann das 20., ist auch ein wichti-
ger Beitrag zur Frage der Periodisierung des amerikani-
schen Imperiums. Manche datieren dessen Beginn auf die
Mitte der 70er Jahre, wieder andere auf das Ende des
zweiten Weltkrieges 1945. Der kanadische Historiker B.
McKercher verlegt den Wechsel in der globalen Vorherr-
schaft auf die Jahre zwischen 1930-1945. Es gibt gute
Griinde, diesen Wechsel noch um einige Jahre zurlickzu-
verlegen, in die Zeit namlich, als der erste Weltkrieg zu
Ende ging. Denn damals waren die Wirtschaften der krieg-
fihrenden europdischen Lander weitgehend ruiniert, und
auch jene, die zu den Siegermachten gehdrten, bei den
amerikanischen Geldgebern hoch verschuldet. Die Grund-
lage der neuen Weltordnung war in den wesentlichen
Grundzlgen bereits in W. Wilsons 14-Punkte-Programm
enthalten, die er als Bestandteile der Vertrage von Ver-
sailles durchsetzte. Wie die amerikanische Regierung den
innenpolitischen Widerstand gegen die Beteiligung der Ver-
einigten Staaten am europaischen Krieg liquidiert hat, ist bei
H. Zinn in seiner Geschichte Amerikas nachzulesen.

,LZeitdiagnose” bezieht sich hier auf die Einschatzung
der globalen Machtverhaltnisse der Gegenwart. Gegen die
Behauptung der Existenz einer US-amerikanischen Vor-
machtstellung gibt es keine ernst zu nehmenden Einwénde.
Wenn Uber die Entstehung dieser Vormachtstellung wenig
bekannt ist, so hangt dies nicht nur damit zusammen, dass
die Vereinigten Staaten geographisch weit entfernt sind und
wichtige Ereignisse zeitlich weit zuriickliegen. Weit wichtiger
ist das politische Interesse, die Geschichtsschreibung in
einer Weise zu beeinflussen, die den politischen Absichten
der Machthaber der Gegenwart entgegenkommt. Mit diesen
Machthabern hat sich Ch. W. Mills in seiner Studie Uber
,Die amerikanische Elite” (1962) in ausfiihrlicher Weise
auseinandergesetzt. Naheres (ber diese Machthaber findet
sich bei A. Robbins, die sich mit der geheimen Studenten-
bruderschaft Skull & Bones an der Universitat Yale be-
schaftigt, jener einflussreichen Studentenverbindung, die
William H. Russel in den 30er Jahren des 19. Jahrhunderts
griindete. Die Angehdrigen dieser Verbindung hatten — und
haben — groflen Einfluss in der Administration, der Welt der
Finanzen, sie suchten die Medien zu kontrollieren und
haben in den 80er Jahren des 19. Jahrhunderts. neben der
~Amerikanischen Gesellschaft fiir Psychologie”, der ,Ameri-
kanischen Gesellschaft flir Okonomie” auch die ,Amerikani-
sche Gesellschaft fiir Geschichte” gegriindet (A. Robbins
2005, S. 15). Weil die Geschichtsschreibung von ,oben”
kontrolliert ist, schreibt H. Zinn seine Geschichte von
;unten”. N. Chomsky bedient sich ebenfalls ausfiihrlich der
Geschichte und historischer Fakten, wenn er auf die
Doppelbddigkeit der amerikanischen Politik hinweist.
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6. WAS KANN HIER DEMOKRATIEKOMPETENZ BEDEUTEN?

Mit der amerikanischen Hegemonie ist eine multiple Mono-
polstellung verbunden. Hegemonie bedeutet militérische,
dkonomische, politische und kulturelle Vormachtstellung.
Bei der Beschreibung und Analyse dieser hegemonialen
Position weisen E. Denécé & C. Revel (2005, S. 121) auf
die Uberlegenheit der Vereinigten Staaten hin, die sie in die
Lage versetzt, den internationalen Entwicklungen ange-
messene Begriffe vorzugeben. E. Denécé & C. Revel be-
zeichnen diese Begriffe als ,operationelle Konzepte”, die mit
abstrakten Theorien nichts zu tun haben. Sie transportieren
Ideen, enthalten auch praktische Elemente, die auf die Vor-
gabe neuer Reglementierungen hinauslaufen. Da diese
Ausdriicke immer auch ethisch verbramt sind, ist es schwer,
etwas gegen sie einzuwenden. Zu den angeflihrten Bei-
spielen gehdren: ,nachhaltige Entwicklung”, ,Joyaler Wett-
bewerb”, ,Schutz der Umwelt’, ,Kampf gegen die Korrup-
tion” und, neben anderen, eben auch die ,good
governance” der Staaten. Es ist naheliegend, auch das
Konzept der ,Kompetenz” als einen solchen ,operationellen
Begriff” einzuordnen, der eine Veranderung andeutet und
beschleunigen soll.

Der Ausdruck ,Demokratiekompetenz” zielt wahrschein-
lich auf dasselbe ab, was vor dreiRig Jahren als ,politische
Bildung” bezeichnet worden ware im Sinne von politischer
Informiertheit, politischer Handlungsbereitschaft und politi-
schem  Durchsetzungsvermégen. Im  Zeitalter  der
Gouvernance, der Entmachtung bisher einflussreicher
sozialer Akteure bei beabsichtigter allgemeiner Desinforma-
tion und zunehmender Unlbersichtlichkeit der Verhéltnisse
steht politische Bildung im oben erwdhnten Sinne vor
groReren, aber keines unlberwindlichen Hindernissen. Der
Ausdruck ,Demokratiekompetenz” vermag mdglicherweise
in héherem Male als jener der ,politischen Bildung” auf die
Besonderheiten der Demokratie im Zeitalter der Gou-
vernance aufmerksam machen: Es ist das ambitiose Vor-
haben, an demokratischen Traditionen festzuhalten und
gleichzeitig immer weitere gesellschaftliche Bereiche der
Logik des Marktes zu unterwerfen. Dabei entstehende
Widersprichlichkeiten werden durch Abstriche an den
Postulaten der Demokratie geldst, was zum Widerstand
jener flihrt, die neben dem Wettbewerb auch Kooperation
fir wichtig erachten und daher eine Ordnung ablehnen, die
de facto lediglich das Wachstum der Wirtschaft forciert und
die Entwicklung der menschlichen und gesellschaftlichen
Angelegenheiten dem Zufall (iberlasst. Demokratiekom-
petenz so das vorlaufige Ergebnis, lasst eine Distanz zu
jener Ordnung, die sich aus der Gouvernance ergibt, als
unvermeidlich erscheinen. Diese Distanz erst schafft den
Freiraum, (ber eine andere Ordnung der Dinge nachzu-
denken, in der auch das noch Platz hat, was frither das Ziel
von Demokratie und Bildung gewesen ist.

Eine gekirzte Version dieses Aufsatzes ist bereits erschie-
nen in: Die Osterreichische Volkshochschule. Magazin fiir
Erwachsenenbildung, Jg. 59, 2008, Heft, Nr. 228, S. 2-8.

ANMERKUNGEN:

1 Eine Arbeitsgruppe der WTO beschéftigt sich sogar mit der viel
weiter gehenden Frage, ob sich die 6ffentlichen Ausgaben fiir
Bildung und Gesundheit nicht als Subventionen bezeichnen las-
sen (R.M. Jennar, L. Kalafatides 2007, S. 9)

2 Englisch Governance

3 Nach Angaben der OECD 1997 betragt die Summe der Bildungs-
ausgaben der OECD-L&nder insgesamt ca. 100 Milliarden US-
Dollar; diese Ausgaben absorbieren vom Bruttoinlandsprodukt
der einzelnen L&nder einen Anteil von 5 - 8% (de Sélys/Hirtt
1998, S. 53). Der weitaus gréfRte Kostenfaktor ist die Remunera-
tion des Lehrpersonals.

4 Gegriindet 1983, als ein informelles Gremium der Leiter der 45
(zuerst 17) groften Konzerne Europas, der ERT ist eine der ein-
flussreichsten Lobbies bei der EK.

5 www.hrk-bologna.de/

6 www.bpb.de/themen/

7 www.sam-rip/de/pdf/redeschmidt.pdf

8 Agreement on Trade Related Investment Measures 1996

9 Naim Moses, Avatars du ,Consensus de Washington”, in: Le
Monde diplomatique, Mars 2000, S. 20

10 Zu den neueren Entwicklungen s. R.M. Jennar, L. Kalafatides
(2007)

11 John Williamson: What Washington means by Policy Reform, in:
ders. (Hrsg.): Latin American Adjustement: How much has
happened? Vgl. auch Naim Moses, Avatars du ,Consensus de
Washington”, in: Le Monde diplomatique, Mars 2000, S. 20.

12 http://ec.europa.eu/governance/

13 Der ,Arbeitsstab Forum Bildung” in der Geschaftsstelle der (deut-
schen) Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und For-
schungsforderung verdffentlichte am 14. 2. 2001 den Bericht
einer Expertengruppe mit dem Titel ,Kompetenzen als Ziele von
Bildung und Qualifikation”.
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ASTRID MESSERSCHMIDT

INTERKULTURELLE KOMPETENZ:
INFRAGESTELLUNG UND PERSPEKTIVENWECHSEL

Interkulturelle Kompetenz ist zu einer professionellen
Anforderung in vielen Feldern der Weiterbildung und der
sozialen Arbeit geworden. Dabei verspricht das Konzept
Sicherheit im Umgang mit Verschiedenheit, indem Diffe-
renzen Kkulturalisiert werden. Genau dieses Wissen Uber
angebliche kulturelle Identitten ist fragwiirdig geworden
und hat eine Diskussion erzeugt, durch die soziale
Ungleichheitsverhéltnisse in den Migrationsgesellschaften
in den Blick geriickt worden sind. Erfahrungen von
Diskriminierung und Prozesse des Fremdwerdens erfordern
selbstkritische Konzeptionen interkultureller Kompetenz.
Der Beitrag skizziert diesen Perspektivenwechsel und
diskutiert einen Kompetenzbegriff, der offen bleibt fir
Verunsicherungen.

WESSEN KOMPETENZ?

In der padagogischen Debatte um den Umgang mit
Verschiedenheit in globalisierten Migrationsgesellschaften
kommt es immer wieder zu Versuchen, mehrschichtige
Verhaltnisse durch Begriffe und Konzepte zu erfassen, die
einen unproblematischen Umgang mit Verschiedenheit
versprechen. Ein solcher Versuch, Differenzerfahrungen in
einem  Konzept einzuschlieBen und  professionell
handhabbar zu machen, bildet auch das Versprechen der
Jinterkulturellen Kompetenz‘. Es suggeriert jenen, die diese
Kompetenz erwerben sollen, Selbstsicherheit im Umgang
mit Anderen, deren Andersheit kulturell gefasst wird.

Nahe gelegt wird dabei die Orientierung an
Kulturmustern, in denen die Vielschichtigkeit des Kulturellen
auf Stereotype reduziert wird. ,Kultur meint dabei implizit
immer die Kultur von anderen, nicht die eigene.
Vorausgesetzt wird also eine stabile kulturelle Fremdheit,
die eben durch den Erwerb von Kompetenzen so zu
handhaben ist, dass sie die professionellen Ablaufe nicht
mehr stért. Diejenigen, die sich selbst nicht als fremd
betrachten mussen, werden ausgestattet mit einer Kom-
petenz, durch die sie sich flrsorglich auf Fremde beziehen
kénnen. Dabei bleibt die Struktur des Fremdmachens und
Fremdgemachtwerdens unreflektiert.

Trotz der in Teilen des Diskurses zu Voraussetzungen
und Vermittiungsformen interkultureller Kompetenz aus-
gesprochen selbstkritisch gefiihrten padagogischen De-
batten um den Umgang mit Verschiedenheit und
Ungleichheit in der Einwanderungsgesellschaft, sind nach
wie vor Kulturalisierungstendenzen und Defizitdiagnosen
weit verbreitet. Die Struktur des Diskurses bleibt damit
verfangen in systematischer Reproduktion von margina-
lisierenden Wahrnehmungen gegeniiber Migrant/innen. Das
spiegelt sich auch im Diskurs der interkulturellen

Kompetenz, wenn unausgesprochen das Angebot, diese
Kompetenz zu erwerben an Angehdrige der Mehrheits-
gesellschaft adressiert wird, wahrend Minderheiten-
angehérige als potenzielle Klient/innen imaginiert werden.
Letztere bleiben dabei in einem objektivierten Status. Von
ihnen geht die Beunruhigung aus, auf die Angebote
interkulturellen Kompetenzerwerbs reagieren. Mit dem
Angebot solcher Kurse wird beansprucht, ,auf einen
Mangel“ zu reagieren, ,der mit Bezug auf Fremdheit zu
bestehen scheint* (Castro Varela / Mecheril 2005, S. 407).

Als Objekte, auf die dann interkulturell kompetent
gewordene  Expert/innen  vermeintlich  angemessener
eingehen koénnen, bleiben Minderheitenangehdrige in einer
Position der Hilfsbedirftigkeit, ihre eigene Hand-
lungsfahigkeit in den interkulturellen Verhaltnissen wird
nicht zum Anknlpfungspunkt. Solange die Bildungs-
institutionen ihre national gepragte, monokulturelle und
einsprachige Normalitat nicht problematisieren, wird auch
interkulturell kompetentes Handeln an diesen Strukturen der
Ungleichheit nichts &ndern, sondern wird sie im Gegenteil
durch vermeintliche Professionalitét legitimieren. Ungleich-
heitsverhaltnisse bleiben solange ein randstandiger Aspekt
in der padagogischen Konzeptionsentwicklung, solange die
Perspektiven von Diskriminierten und Marginalisierten nicht
aufgegriffen werden und solange die Perspektiven
hegemonialer Sprecher/innen in Wissenschaft und Praxis
nicht in einer Struktur von Privilegierung und Ent-
privilegierung reflektiert werden. Eine Veranderung kann
aber erst gelingen, wenn diejenigen im Fachdiskurs
sprechen konnen, die in der Lage sind, Erfahrungen mit
vielfaltigen Formen der Diskriminierung zu reprasentieren.
Nach wie vor werden im Bildungssystem die gesell-
schaftlichen  Marginalisierungsverhéltnisse reproduziert.
Maria do Mar Castro Varela und Paul Mecheril bilanzieren,
,dass die soziale Positionierung der heutigen Lehrerschaft
immer noch Uberaus homogen ist — Lehrer/innen mit Migra-
tionshintergrund sind eine Seltenheit* (Castro Varela /
Mecheril 2005, S. 408).

Wer soll (iberhaupt kompetent werden, wenn
interkulturelle  Kompetenz in  Weiterbildungsprogrammen
angeboten wird? Unausgesprochen richten sich solche
Angebote haufig an die weile Mehrheitsgesellschaft, der es
offensichtlich an Kompetenzen mangelt im Umgang mit den
Anderen, die hier gar nicht erwahnt werden, an die zu
denken aber mit dem Stichwort interkulturell nahe gelegt
wird. Insofern handelt es sich bei dem Diskurs um
interkulturelle Kompetenz um eine andeutende Sprech-
weise. Die Bezeichnung erzeugt Bilder, sie spielt an auf
eine Beziehung zwischen imagindren Anderen und denen,
die hier kompetent werden sollen. Dabei wird gemaR der
Bezeichnung das Differenzverhdltnis an der Kategorie
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Kultur festgemacht. Umgekehrt wird im Umgang mit
Angeboten interkultureller Kompetenz haufig davon ausge-
gangen, dass Minderheitenangehérige bzw. Migrant/innen
eine solche Kompetenz automatisch bereits mitbringen,
dass sie also aufgrund ihrer ,anderen’ Herkunft interkulturell
kompetent sind und daher besonders geeignet fiir die
Vermittlung interkultureller Kompetenz. Bei dieser positiven
Unterstellung besonderer Fahigkeiten werden die damit
Gemeinten genauso kulturalisierend identifiziert wie bei der
Wahrnehmung als Fremde/Andere und Benachteiligte.
Beiden Wahrnehmungen liegt eine spaltende Sichtweise
zugrunde, die von stabilen kulturellen und auf Herkunft
bezogenen Identitaten ausgeht.

BEGRIFFSGEBRAUCH ,INTERKULTURELLE KOMPETENZ"

Der Begriff der interkulturellen Kompetenz als professionelle
Anforderung taucht in der deutschsprachigen Diskussion in
den neunziger Jahren im Zusammenhang mit der ,interkul-
turellen Offnung sozialer Dienste” auf (Hinz-Rommel 1994).
Er ist insofern zunachst schwerpunktimaBig auf sozial-
padagogische Arbeitsfelder ausgerichtet und in einem
Kontext von Beratung und Hilfe verortet. Weitere Verwen-
dungskontexte bilden die Fremdsprachendidaktik und Be-
reiche des Managements in international agierenden Be-
trieben. Wahrend der sozialpadagogische Verwendungszu-
sammenhang sich auf die Arbeit im Inland richtet und den
Kontext der Einwanderungsgesellschaft in das Bewusstsein
rickt, sind betriebliche Forderungen interkultureller Kom-
petenz auf internationale Begegnungen ausgerichtet.
Letzteres sollte von der Konzeption interkulturellen Lernens
unterschieden werden und eher im Zusammenhang inter-
nationaler Benimmregeln betrachtet werden. Zu unterschei-
den sind also Konzepte interkultureller Kompetenz, die sich
auf internationale Settings beziehen von jenen, die sich auf
die innere Heterogenitat der gegenwartigen Migrations-
gesellschaften beziehen. Dass beides so oft nicht vonein-
ander unterschieden wird, macht die Problematik im Um-
gang mit interkultureller Kompetenz deutlich: In internatio-
nalen Kooperationen ist klar, dass die Beteiligten unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Kontexten angehdren,
innerhalb der Einwanderungsgesellschaft geht es demge-
gentiber aber darum, dass alle Beteiligten demselben Kon-
text angehdren — und genau diese Zugehdrigkeit steht zur
Disposition und wird denen verweigert, die als Andere und
Fremde betrachtet werden und auch in der dritten Genera-
tion immer noch einen ,Migrationshintergrund“ haben, so
als waren sie Auslander, die quasi zu lange geblieben sind.

Den Entstehungsprozessen von Angeboten Interkul-
tureller Kompetenz geht eine Skandalisierung der interkul-
turellen Situation voraus, so als sei es immer hoch proble-
matisch, wenn Menschen unterschiedlicher kultureller und
nationaler Hintergriinde zusammen treffen und als miisse
ein prognostizierter Konflikt abgefedert werden. Mit inter-
kulturell werden in dieser Konnotation problematische Be-
gegnungen, Missverstandnisse und Konflikte verbunden.
Das Interkulturelle wird dadurch zu einem Sonderfall, dem
durch eine Sondermalnahme beizukommen ist. Gleich-

zeitig suggeriert der Begriff ein Expertentum, das in den-
jenigen Feldern gebraucht wird, in denen jene problema-
tischen ,Anderen’ auftauchen, denen kompetent zu begeg-
nen ist. Verschiedenheit wird damit zu einem stets Pro-
bleme erzeugenden Aspekt, und sie wird eindimensional
auf kulturell konnotierte Differenzen reduziert. Erst wenn
diese Verengung und Vereindeutigung reflektiert wird, kann
in den entsprechenden Handlungsfeldern eine Konzep-
tionsentwicklung angestoRen werden, die vielfaltige Dimen-
sionen sozialer Heterogenitaten wahrzunehmen in der Lage
ist. Die Einsicht, dass in jeder sozialen Konstellation vielfal-
tige soziale Zugehdrigkeiten eine Rolle spielen, kann den
Blick auf Interkulturalitdt verdndern und dazu beitragen,
,Heterogenitat als Normalfall* (Annita Kalpaka) zu begrei-
fen, die sich an vielfaltigen Differenzen festmachen lasst
und keineswegs nur auf Migrationshintergriinde und
national-kulturelle Herkunftskontexte bezogen ist.

INFRAGESTELLUNGEN: KULTUR?

Von entscheidender Bedeutung fiir die Bestimmung inter-
kultureller Kompetenz ist eine Reflexion des Kulturbegriffs.
Die Fixierung auf kulturelle Identitaten in der Auseinander-
setzung mit interkulturellen Lernprozessen ist zunehmend
kritisiert worden als Kulturalisierung von Identitat und als
Identifizierung von Kultur (vgl. Kiesel 1996, Glltekin 2005,
Messerschmidt 2008). Trotzdem ist Kultur das Lieblingskind
geblieben, wenn es um die Begegnung von Menschen
unterschiedlicher Herkunftshintergriinde geht. Das Konzept
eines Kulturkontaktes geht davon aus, dass diejenigen, die
sich hier begegnen, in sich kulturell homogen und eindeutig
voneinander abzugrenzen sind. Dem liegt eine doppelte
Verwendung von Kultur zugrunde: Zum einen kommt es zu
einer Kulturalisierung von Identitat, durch die Andere in
ihren AuBerungen und Handlungen als kulturell bestimmt
betrachtet werden. Unter dieser Voraussetzung konnen
Verstandigungsprobleme und Konflikte dann an kulturellen
Identitaten festgemacht werden. Zum anderen kommt es zu
einer Identifizierung von Kultur, wobei Kultur meistens mit
nationaler Herkunft gleichgesetzt wird bzw. mit religidsen
Zugehorigkeiten. Kultur erscheint dabei als etwas Stati-
sches, dem Andere verhaftet sind. Aus der kritischen Refle-
xion von Kulturalisierung und Identifizierung ergeben sich
neue Anforderungen an interkulturelle Kompetenz: Inter-
kulturelle Kompetenz erfordert die Reflexion kulturalisieren-
der Identifizierungsprozesse, um sich dariiber klar zu wer-
den, wie Andere gesehen werden und wie der eigene Blick
von gangigen ldentitatsvorstellungen geprégt ist.

Nachdem in den vergangenen Dekaden alle mdglichen
Tode und Behauptungen vom Ende verklindet worden sind
- vom Ende der Geschichte, (iber den Tod des Subjekts bis
zum Ende der Wirklichkeit ist noch niemand auf die Idee
gekommen, das Ende der Kultur bekannt zu geben. Obwonhl
genau das vielleicht am meisten Aufmerksamkeit auf sich
ziehen wirde. Ist doch Kultur zu einem Fixpunkt in einer
Welt schwankender Ordnungen geworden. Wenn nichts
mehr sicher ist, verspricht Kultur Zuordnung und Identitét.
Zugleich beférdert der Kulturdiskurs Imaginationen der Be-
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drohlichkeit gegentiber jenen, die als kulturell fremd und
anders markiert werden. Kultur dient als Fremdmacher und
damit als Identitatsproduzent und Identitatsbehauptung.
Insbesondere in Deutschland und Osterreich werden auch
die zweite und dritte Generation der Nachkommen von
Migrant/innen auf den Status des Migriertseins fixiert. Es
zeigt sich darin eine nationale Strategie, Fremdheit an Her-
kunft fest zu machen und die durch Einwanderung statt-
findenden Verénderungen in der Gesellschaft abzuwehren,
um neue Zugehdrigkeiten zu begrenzen. Die Kulturmar-
kierung ist dafiir das bevorzugte Werkzeug. Innerhalb der
Sozial- und Erziehungswissenschaften konnte sich der
Kulturbegriff zu einer ,Interpretationsressource® entwickeln
(Héhne 2001, S. 202) und die Leerstelle besetzen, die
durch den diskreditierten Rassebegriff entstanden war. Die
dem Rassediskurs eigenen Eindeutigkeits- und Uberlegen-
heitsbehauptungen gingen auf den Kulturbegriff (iber, ohne
dass dieser Mechanismus sichtbar werden musste. Dies
kann auch deshalb so gut funktionieren, weil das Denken in
Kategorien der ,Rasse’ zwar offiziell vermieden wird, aber
im Alltagsverstand lebendig und von dem historischen
Bruch 1945 mehr oder weniger unberiihrt geblieben ist (vgl.
Hohne 1995, S. 44). Seine Instrumentalisierbarkeit als
,quasi-Rasse" betrachtet Hakan Giirses als innere Proble-
matik des Kulturbegriffs (Glirses 1998, S. 70). Kultur ist fiir
ihn zum Schauplatz von Dichotomisierungen geworden,
aktuelle Gegensatze werden entlang der Kulturachse ange-
ordnet. Gegenwartig spiegeln sich kulturell begriindete
Spaltungen in den deutschsprachigen Einwanderungs-
gesellschaften bevorzugt durch die oOffentlich praktizierte
Dichotomisierung von Muslimen und Nicht-Muslimen, bei
der Muslime als potenziell bedrohlich reprasentiert werden.
Die Padagogik als Wissenschaft und Praxis ist involviert in
den identifizierenden Umgang mit der Kulturkategorie, wes-
halb eine kritische Rekonstruktion des péadagogischen
Umgangs mit Kultur erforderlich wird.

Safiye Yildiz bilanziert nach einem Vergleich von Aus-
landerpadagogik, multikultureller und interkultureller Erzie-
hung, ,dass auch im Konzept der interkulturellen Erziehung
Kulturdifferenzen als Problembeschreibung vorherrschend
bleiben” (Yildiz, S. 236) und die ,Ontologisierung der Kate-
gorien ,Kultur' und ,Ethnizitat™ nicht iberwunden worden ist
(ebd., S. 241). Trotz der von innen heraus formulierten Kritik
bleibt das Konzept der Interkulturalitdt in der Padagogik
also einem traditionellen Kulturbegriff verbunden und wird
auch immer wieder mit diesem identifiziert. In der Praxis
interkultureller padagogischer Arbeit kommt dies beispiels-
weise zum Ausdruck, wenn das Konzept der Interkulturalitat
als Begegnung verschiedener Kulturen* umgesetzt wird.
Karin Reindimeier beobachtet in Handblichern und Metho-
densammlungen fiir die Praxis interkulturellen Lernens,
dass zwar ein dynamischer Kulturbegriff propagiert wird.
LAuffallig ist jedoch, dass, je konkreter es wird, sich doch
wieder ein statischer und national konnotierter Kulturbegriff
durchzusetzen scheint [...]* (Reindimeier 2006, S. 237).
Diese ,unintendierten Effekte” (ebd., S. 238) erklart sich
Reindimeier damit, dass Kultur entsprechend dem Alltags-
handeln wie eine Art ,Orientierungswissen® in einer ,identi-
taren Logik" gefangen ist, durch die Unterschiede innerhalb

von Gruppen und die Heterogenitat von Perspektiven ver-
nachlassigt werden (ebd., S. 247). Indem sich Konzepte
des interkulturellen Lernens auf die ,Verschiedenheit von
Kulturen’ konzentrieren, etablieren sie zugleich einen
harmonisierenden Umgang mit dieser vorausgesetzten
Verschiedenheit. Alle sollen gleichberechtigt sein. Es
kommt dadurch in der padagogischen Praxis zu einer dop-
pelten Verdrangung von Konflikten: einerseits werden durch
den kulturalistischen Blick soziale Ungleichheiten verdeckt,
andererseits verdrangt der harmonisierende Gleichheits-
ansatz die strukturelle Ebene von Ungleichheiten, die in den
ungleichen Zugangsvoraussetzungen zu Macht und
Ressourcen liegen. Um dem zu begegnen, entwickelt
Reindimeier einen Ansatz fiir eine kulturalismuskritische
Praxis* (ebd., S. 254), die mit Kulturalisierungen rechnet
und diese einer kritischen Reflexion zugénglich macht.
Zentral fir einen reflexiven péadagogischen Umgang mit
Kultur ist dabei, ,sich des Zusammenhangs zwischen einem
statischen und homogenisierenden Kulturbegriff und der
Produktion von Kulturalisierungen bewusst zu sein® (ebd.,
S. 258). Es wird hier also kein dynamischer Kulturbegriff als
Lésung angeboten, sondern eine Auseinandersetzung mit
Kultur als soziale(r) Praxis* angeregt (ebd., S. 259).

INFRAGESTELLUNGEN: WISSEN UBER ANDERE?

Solange der Umgang mit Differenzkategorien nicht reflek-
tiert wird, bleibt die Konzeption interkultureller Kompetenz in
einer Struktur verfangen, die einen Wissenserwerb Uber die
Eigenarten derer verspricht, die nicht so sind wie ,ich’. Wis-
sen (iber Andere kann als eine Wissensform herausgebildet
werden, die von sich selbst absieht und zugleich eigene
Vorstellungen auf Andere projiziert. Die Wissensbildung
uber als anders betrachtete Andere funktioniert durch die
,Aufladung von beobachtbaren Unterschieden mit Bedeu-
tung* (Terkessidis 2004, S. 75). Die kritische Ausrichtung
interkultureller Kompetenz zielt auf die Infragestellung
dieses Wissens, auf die Reflexion seiner Entstehungs-
bedingungen und die Bereitschaft, Wissen zu revidieren.
Statt an Gewissheiten Uber die Eigenarten Anderer festzu-
halten geht es darum, sich Wissen anzueignen Uber die
Strukturen der Einwanderungsgesellschaft und Uber die
eigene soziale Position in dieser Gesellschaft, also das
eigene MaR an Integration und die Integrationsbedingungen
anderer (vgl. Messerschmidt 2006).

Interkulturelle Kompetenz, soll sie nicht zu einer igno-
ranten Form des ,Wissens' liber die Eigenschaften Anderer
werden, erfordert eine Auseinandersetzung mit Prozessen
und Bedingungen, in denen Unterschiede gemacht werden.
Ein kompetenter Umgang mit Differenzen, der Kompetenz
nicht als Selbstsicherheit verkirzt und offen bleibt fir kriti-
sche Reflexionen, sollte sich des Dilemmas von Differenz-
festschreibung und Differenzvernachl@ssigung bewusst sein
und das eigene professionelle Involviertsein in den Prozess
des Differenzierens reflektieren. In diesem Prozess wird
klar, dass ich nicht einfach austreten kann aus den hierar-
chischen gesellschaftlichen Verhéltnissen, in denen Zu-
gange zu Ressourcen und rechtliche Sicherheiten ungleich
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verteilt sind. Ich bin Teil dieser Verhaltnisse und reprodu-
Ziere sie, kann aber gleichzeitig sichtbar machen, wie diese
Reproduktionen verlaufen und sie so zumindest nicht
unhinterfragt stehen lassen. Mit welchen Unterscheidungen
gehe ich um und wie sind diese beeinflusst von populéren
Bildern gegeniiber Minderheiten in einer Gesellschaft von
Ungleichheitsverhaltnissen? Erst durch einen selbstrefle-
xiven Zugang wird aus dem Prozess interkulturellen Kom-
petenzerwerbs ein Bildungsprozess.

Eine kritische Konzeption interkultureller Kompetenz-
vermittlung erfordert eine Bereitschaft, die lllusion der Kom-
petenz zu verlieren, d.h. sich von einem instrumentellen
Zugriff auf das ,Wissen Uber Andere* zu verabschieden.
Paul Mecheril spricht deshalb von ,Kompetenzlosigkeits-
kompetenz* (Mecheril 2002) und kennzeichnet damit einen
Ansatz der Bereitschaft, Wissen zu verlieren und sich von
fest gefligten Vorstellungen zu verabschieden, um sich auf
andere einlassen zu kdnnen, wobei in der Bezeichnung
.einlassen’ die Hierarchien nicht dberwunden sind. Im Um-
gang mit ,Anderen®, deren Andersheit als Fremdheit pro-
blematisiert wird, zeigt sich das ,gewaltférmige Charakteri-
stikum von Wissen®, das in der kulturalistischen Vergewis-
serung Uber Differenzen eine Anwendung erfahrt (ebd., S.
28). Als Konsequenz aus der Reflexion des Gewaltindex
von Wissen (iber Andere’ pladiert Mecheril fiir die ,Aner-
kennung von Nicht-Wissen®, das eine ,Bezugnahme auf
den Anderen* erméglicht, ,die ihn nicht von vornherein in
den Kategorien des Bezugnehmenden darstellt* (ebd.).
Entgegen der Erwartung, durch interkulturelle Kompetenz
Verstehensprobleme zu bewaltigen, wird der Anspruch des
Verstehens selbst problematisiert, um ,verstehens-
skeptische Prozesse interkultureller Bildung” anzustofRen
(ebd., S. 29). Damit wird versucht, sich von einem sozial-
technischen Verstandnis des Kompetenzbegriffs zu verab-
schieden und bei der Bewaltigung von Kommunikations-
situationen die jeweiligen sozialen Beziehungen zu reflek-
tieren sowie den institutionellen Kontext, in dem diese
Beziehungen angesiedelt sind. Es geht also eher um eine
Performanz anstatt um eine Kompetenz. Die Art und Weise
des Miteinander-Umgehens und die Struktur, in der dieser
Umgang erfolgt, riickt in den Blick.

Das Interkulturelle bildet gemaR diesem Verstandnis
eine Chiffre fiir die ,Undurchschaubarkeit und die Nichtvor-
hersagbarkeit von kommunikativen Situationen® und fiir die
,Grenzen des Berechenbaren, Planbaren und Erwirkbaren*
(Mecheril 2004, S. 131). Das Versprechen, interkulturell
kompetent werden zu kénnen, wird damit gebrochen, weil
meine Form, mich in interkulturellen Kontexten zu bewegen,
offen bleiben muss fiir Erfahrungen anderer, die ich selbst
nicht représentieren kann, dber die ich also nicht ,kompe-
tent’ Auskunft geben kann. Es sind dies besonders die Erfahr-
ungen rassistischer Diskriminierung und Marginalisierung.

In der Konsequenz der kritischen Analysen zur Vermitt-
lung interkultureller Kompetenz ware es angemessen,
Mindeststandards fiir die padagogische, erwachsenen-
bildnerische und sozialpddagogische Fortbildung in der
Einwanderungsgesellschaft zu entwickeln. Dabei verandert
sich auch die Begrifflichkeit, denn es geht um Kompetenzen
innerhalb eines gesellschaftlichen Kontextes und weniger

um Kompetenzen zwischen kulturellen Differenzen. Dafiir
méchte ich die folgenden Orientierungspunkte vorschlagen,
die fiir die einzelnen Handlungsfelder sicher auszudif-
ferenzieren sind, die aber hier zunéchst als vorlaufige
Grundorientierungen vorgestellt werden sollen:

KOMPETENZEN IN DER EINWANDERUNGSGESELLSCHAFT

In der Folge sind Mindeststandards fir die Fort- und
Weiterbildung in Padagogik und Erwachsenenbildung,
Sozialer Arbeit und Beratung aufgelistet:

Wer spricht?

Analyse der Probleme des ,Sprechens (iber Andere’, indem
beim Sprechen (iber Migration und Migrant/innen gefragt
wird, wer spricht und wer auf der Grundlage welcher Erfah-
rungshintergriinde spricht. Beachten, wer sich in welchen
Kontexten offentlich dulern kann und wie diese Aule-
rungen das Bild von den ,Anderen’ bestimmen.

Perspektivitét:

Reflexion der eigenen Perspektive auf Migration und
Migrant/innen durch eine Auseinandersetzung mit der eige-
nen sozialen Positionierung in der Einwanderungsgesell-
schaft und mit der Zugehorigkeit zu dominanten bzw. zu
minorisierten sozialen Gruppen. Reflexion der eigenen Per-
spektive auf die Mehrheitsgesellschaft.

Selbstreflexion:

Bereitschaft, eigene Erfahrungen in der Einwanderungs-
gesellschaft kritisch zu analysieren und sich mit den eige-
nen Bildern von ,Fremden’ und ,Anderen’ auseinander zu
setzen.

Migrationspolitik:

Vermittlung von Kenntnissen Uber politische und juristische
Rahmenbedingungen von Migration, insbesondere zur bun-
desdeutschen Praxis im Umgang mit Aufenthaltsbestim-
mungen und Einwanderungsbedingungen.

Migrationsgeschichte:

Vermittlung von Kenntnissen (iber die Geschichte der
Migration in Deutschland und Europa, insbesondere die
Arbeitsmigration nach 1945, wobei die zeitgeschichtlichen
Zusammenhénge in den Nachwirkungen von National-
sozialismus und Kolonialismus besonders zu bertcksich-
tigen sind, um eine kritische Auseinandersetzung mit der
Vorstellung ethnisch-nationaler Homogenitat zu erreichen.

Rassismusanalyse:

Sich selbst in einem Verhaltnis zu Geschichte und Gegen-
wart von Rassismus sehen. Die eigene Verantwortung,
Rassismen entgegen zu treten wahrnehmen. Analyse von
gesellschaftlichen Strukturen, die rassistische Wirkungen
haben, und Entwicklung einer rassismuskritischen Perspek-
tive, durch die anerkannt wird, dass es Rassismus gegen-
wartig in dieser Gesellschaft gibt und dass bestimmte
Gruppen von Migrant/innnen  Rassismuserfahrungen
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machen sowie selbst in rassistische Strukturen, Hand-
lungsweisen und Wahrnehmungen involviert sind.

Soziale Beziehungen und Praktiken:

Entwicklung eines Zugangs, der die sozialen Beziehungen
in der Einwanderungsgesellschaft wahrnehmbar macht und
sichtbar machen kann, welche politischen und sozialen
Praktiken zu Spaltungen zwischen Herkunftsdeutschen und
Migrationsdeutschen fiihren und welche Praktiken gleichbe-
rechtigte Kooperationen fordern. Beziehungen und Inter-
aktionen in den Blick nehmen anstatt die Identitaten anderer
zum Problem zu erkldren.

Kritik interkultureller Ansétze:

Kritische Abgrenzung von einer interkulturellen Praxis, die
kulturelle Identitdten homogenisiert und Zugehdrigkeiten an
kultureller Herkunft festmacht. Fixierungen auf kulturelle
Erklarungsmuster (berwinden und stereotypisierende Dar-
stellungen kultureller Differenzen zuriickweisen.

Zugehdérigkeiten:

Wahrnehmung und Anerkennung bestehender und sich
weiter entwickelnder Mehrfachzugehdrigkeiten und Abgren-
zung von der Forderung eindeutiger nationalstaatlicher
Zugehdrigkeitsbekenntnisse. Berlcksichtigung der Komple-
xitaten vielfaltiger sozialer, kultureller, religiéser, sexueller,
generationsbezogener Zugehdrigkeiten.

Integration

Analyse und Kritik der Art und Weise, wie Institutionen
schulischer und aulerschulischer Bildung, Weiterbildung,
Kirche, Diakonie und sozialer Arbeit selbst in die Einwan-
derungsgesellschaft integriert sind, indem die Bedingungen
reflektiert werden, unter denen die Mitarbeit und Mitge-
staltung von Personen mit Migrationserfahrungen geférdert
oder behindert wird.

Demokratisierung

Orientierung an demokratischen Grundsétzen, die von plu-
ralen Lebensformen in der Gesellschaft ausgehen und
vielfaltigen kulturellen Ausdrucksformen Raum bieten. Das
eigene Handeln in Bildungsarbeit und sozialer Arbeit darauf
hin betrachten, inwiefern es zur Demokratisierung beitragt,
indem es differente Sichtweisen zuldsst und dazu anregt,
diese zu artikulieren und im Verhaltnis zu anderen zu
reflektieren.

ABWEHRMUSTER IN DER EINWANDERUNGSGESELLSCHAFT

Die vorgeschlagenen Standards lassen sich allerdings nicht
einfach verordnen, denn die Herausbildung einer selbst-
reflexiven und auf die sozialen Verhaltnisse in der Einwan-
derungsgesellschaft bezogenen interkulturellen Kompetenz
findet in gesellschaftlichen Kontexten statt, in denen Migra-
tion als Stérung und Problem der normalen Ordnung wahr-
genommen wird. Um aber zu verdeutlichen, dass eine kriti-
sche Reflexion interkultureller Padagogik stattgefunden hat,
kénnen die oben vorgeschlagenen Grundorientierungen

Ankniipfungspunkte bieten und zur Weiterentwicklung der
Bildungspraxis anregen. Umstritten werden diese Standards
schon deshalb sein, weil Migration und Interkulturalitat zu
den gesellschaftlich immer wieder kontrovers diskutierten
Themen gehdren, und diese Kontroversen spiegeln sich
auch in Bildungszusammenhangen wider.

Als Weiterbildungsangebot ist interkulturelle Kompetenz
innerhalb  Gffentlicher Erregungskontexte situiert. Das
Angebot ist selbst Ergebnis einer Aufregung, bei der es um
Normalitét geht und darum, wie verschieden man sein darf.
Die Frage der national-kulturellen Zugehorigkeiten gehort
zu den Gegenstanden, durch die immer noch aufgeregte
Debatten ausgeldst werden. Die Gesellschaften Osterreichs
und der BRD haben sich ausgesprochen schwer damit
getan, sich selbst als Einwanderungslander zu sehen und
ihre innere Heterogenitat zu akzeptieren. Weil Migration als
Teil der Nationalgeschichte abgewehrt wird, hat sich eine
zwiespaltige Beziehung zu den Migrant/innen entwickelt:
Einerseits wird ihnen die Zugehdrigkeit verweigert, indem
sie andauernd auf ihre andere Herkunft hingewiesen
werden. Andererseits wird von ihnen Integration erwartet.

Wer gehdrt zur Nation und wer darf beanspruchen, dazu
zu gehdren? Die immer wieder auflebenden, durch einzelne
offentliche Auflerungen ausgel6sten Debatten zu diesen
Fragen, arbeiten meist mit plakativen Zuschreibungen und
Aussagen (ber Andere, nicht aber dber sich selbst. Dazu
gehorte in den letzten Jahren z.B. die Diskussion um die
doppelte Staatsbiirgerschaft, um den EU-Beitritt der Tiirkei,
die Verhandlungen Uber die Reform des bundesdeutschen
Einwanderungsrechts, das jetzt ,Zuwanderungsgesetz*
heilt, der ,Kopftuchstreit* und die in mehreren Bundes-
landern erfolgte Einfiihrung von Fragebdgen zur Begren-
zung von ,Zuwanderung®, die Uberzeugungen und ldenti-
taten Einblirgerungswilliger herauszufinden versuchen und
insbesondere an Muslime gerichtet sind. Auseinander-
setzungen um nationale, européische und globale
Identitdten und Zugehdrigkeiten beziehen sich auf die
zugeschriebenen Fremdheiten derer, die als ,anders’
betrachtet werden. Hier werden immer wieder die Grenz-
verlaufe zwischen dem kollektiven Eigenen und dem als
anders identifizierten Fremden gezogen. Es scheint, als
kénne man sich hier noch einmal mit traditionellen Mustern
und vertrauten Zuordnungen abgeben, abseits von den
Vereinnahmungen des 6konomischen Regiertwerdens und
Sichregierens, als konnten hier noch die Gewissheiten
gepflegt werden, die einem sonst verloren gehen.

Zugleich erscheinen nationalistische Selbstvergewis-
serungen heute irgendwie lacherlich, wie die Kampagne
,Du bist Deutschland®, mit der die Bundesregierung im Jahr
2005 die nationale Identifikation fordern wollte. Darin
vermittelte sich auf fatale Weise konservative Heimat-
nostalgie mit aktivierender Reformpolitik. Die Auseinander-
setzungen um Zugehdrigkeiten in einer Einwanderungs-
gesellschaft und um nationale Identitaten in einer globali-
sierten Welt spiegeln Gemeinschaftssehnsiichte, den
Wunsch, in Ubersichtlichen und eindeutigen Zusammen-
héngen zu leben. Als komplementér zu dieser konserva-
tiven Suche nach ldentitdtsvergewisserung zeigt sich die
Bereitschaft, sich dem Trend zum &konomisierten Selbst
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anzupassen und mitzumachen im Rennen um die pragma-
tischste Lebensform. Die Selbsttechnologien, die dafir
eingelibt werden miissen, stellt neben anderen das System
der Erwachsenen- und Weiterbildung zur Verfligung. Der
Sektor des ,lebenslangen Lernens” ist beteiligt an der Her-
stellung und Festigung von Identifikationen mit den
Steuerungsapparaten der postmodernen Kontrollgesell-
schaft, flir die kulturelle Unterschiede kein Problem, son-
dern nur eine weitere Facette ihres Managementbedarfs
darstellen. Wenn sich Macht so perfektioniert, dass sie
keine Position auRerhalb ihrer selbst zulasst, verschwindet
auch das Problem des Fremden. Warum aber gibt es so viel
Aufregung um die Fremden in eben diesen Gesellschaften?
Mdglicherweise ist es einfacher, Fremdes zu stigmatisieren,
als die eigene Integration in einen Herrschaftsapparat zu
reflektieren und zu bekdmpfen. Wenn ,Interkulturelle Kom-
petenz‘ einen Ausweg aus der Selbstreflexion bietet und
eine Gelegenheit, die Auseinandersetzung mit dem gesell-
schaftlichen Kontext der Migrationsgesellschaft zu vermei-
den, wird sie zu einem Wohlfiihl-Angebot fiir diejenigen, die
schon vorher wussten, wie man mit den Fremden umgeht
und die hier ihre Bilder von sich selbst und den Anderen
bestatigt finden.

PERSPEKTIVENWECHSEL DURCH SELBSTREFLEXION

Migration konfrontiert die demokratischen Gesellschaften
mit ihren Zugehdrigkeitsordnungen. Sie stellt diese Ord-
nungen in Frage und lasst neue Zugehdrigkeiten entstehen.
Damit wird Einwanderung nicht als etwas den Gesell-
schaften AuRerliches betrachtet, sondern stellt einen
Transformationsprozess dar, der die Selbstreflexion der
Autochthonen herausfordert. Es geht nicht um die padago-
gische Bearbeitung einer im Begriff des Interkulturellen
allen gegenteiligen Beteuerungen zum Trotz immer wieder
unterstellten kulturellen Differenz. Die Einengung auf eine
kulturelle Betrachtung erweist sich als ungeniigend und
unangemessen gegentber jenen, die dadurch als kulturell
fremd oder anders reprasentiert werden. Statt um die Arbeit
an kultureller Differenz geht es fiir die Erwachsenenbildung
in der Einwanderungsgesellschaft viel mehr um die Auf-
arbeitung von machtvollen Reprasentationen, durch die
andere zu Fremden gemacht werden, die nicht dazu ge-
hdren sollen.

Mit dem Perspektivenwechsel, der die soziale Struktur
der Einwanderungsgesellschaft in den Blick riickt, werden
die sozialen Bedingungen interkultureller Kommunikation
thematisiert, die von Machtverhéltnissen, Kollektiverfah-
rungen und gegenseitigen Fremdbildern beeinflusst sind
(Auernheimer 2002). Machtasymmetrie meint in diesem
Zusammenhang die Uberlegenheit in Handlungsmaglich-
keiten und die ungleiche Verteilung von Ressourcen. Der
Kontext der Einwanderungsgesellschaft als geteilter sozia-
ler Raum riickt in den Blick und es stellt sich die Frage, wer
in diesem Kontext tiber wen spricht, wessen Stimme gehort
wird und was ungesagt bleibt. Erwachsenenbildung kann
genau hier ansetzen, indem sie die gesellschaftliche Struk-
tur zum Thema macht, innerhalb derer sich Mehrheits- und

Minderheitsangehérige begegnen. Anstatt sich mit einem
Wissen Uber andere Kulturen auszustatten, erfordert eine
Perspektive auf die soziale Struktur der Einwanderungs-
gesellschaft, mich selbst zu fragen, welchen Platz ich in
dieser Struktur einnehme, wie ich positioniert bin, wodurch
ich privilegiert oder an welchen Stellen ich entprivilegiert bin
und wie ich selbst zu Strukturen der Ungleichheit beitrage.
Martina Weber betrachtet es als eine Schliisselqualifikation
von Péadagogfinnen, die eigenen Normalitatsvorstellungen
zu reflektieren und zu relativieren (vgl. Weber 2008, S. 55f).
Bleiben ,alltagstheoretisch  begrindete  Normalitats-
konstruktionen* unreflektiert und unhinterfragt, kann das als
Jmangelnde pédagogische Professionalitdt gedeutet
werden® (ebd., S. 55). Es geht also darum, sich selbst als
padagogisch und erwachsenenbildnerisch Handelnde und
Forschende nicht nur auf der Seite der Problemanalyse und
Problemlésung zu sehen, sondern auch wahrzunehmen,
dass die eigenen Bilder und gewohnten Muster selbst das
Problem sind, um das es hier geht. Dadurch werden noch
keineswegs bestehende Dominanzverhdltnisse  (ber-
wunden, denn das Subjekt des Perspektivenwechsels ist
auch jetzt immer noch die Mehrheitsangehdrige, womit
meine eigene Ausgangsposition in der Einwanderungs-
gesellschaft beschrieben ist, die auch meine kritische Aus-
einandersetzung mit dieser Gesellschaft bestimmt. Aus
dieser involvierten Ausgangsposition heraus mdchte ich
abschlieBend die folgenden Orientierungspunkte fiir
erwachsenenbildnerisches Handeln im geteilten Kontext der
Einwanderungsgesellschaft vorschlagen:

In der Erwachsenenbildung, die ihre Angebote integriert
in den Kontext der Einwanderungsgesellschaft wére in der
Konsequenz der vorangegangenen Uberlegungen der Per-
spektivenwechsel nachzuvollziehen von der Problematisie-
rung von |dentitaten hin zur Reflexion der gesellschaftlichen
Bedingungen, unter denen sich Mehrheits- und
Minderheitsangehérige begegnen. Flr die Erwachsenen-
bildner/innen wird es dabei zu einer zentralen professio-
nellen Anforderung, eine Aufmerksamkeit fiir die Wirkung
von Machtasymmetrien und Verletzungserfahrungen von
Minderheiten zu entwickeln. Die in der Erwachsenen- und
Weiterbildung Téatigen bendtigen dafiir entsprechende Fort-
bildung, die ihnen erméglichen, ihre eigenen Vorstellungen
von gesellschaftlicher Zugehdrigkeit, Integration und Segre-
gation, von Pluralitdt und Partizipation zu reflektieren. Zu
entwickeln ist eine erwachsenenbildnerische ,reflexive Inter-
kulturalitat® (Hamburger 1999), die sich ihrer Dilemmata be-
wusst ist und den Umgang mit Differenz, Fremdheit, Ver-
schiedenheit zum Gegenstand des Nachdenkens macht.
Um dies in den Einrichtungen der Erwachsenen- und
Weiterbildung zu erreichen, sind institutionelle Zusammen-
hange zu fordern, in denen sich Mehrheits- und Minder-
heitsangehdrige auf gleicher Ebene begegnen kdnnen. So-
lange Ungleichheitsverhéltnisse entlang dem Migrationskri-
terium derart gesellschaftlich verankert sind, bedarf es der
Repréasentation derer, die als ,Andere’ markiert werden,
auch wenn diese Markierungspraxis damit noch einmal be-
statigt wird. Vielleicht gehért das zu den Dilemmata, mit
denen sich eine reflexive Migrationspadagogik zu befassen
hat.
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ROLAND REICHENBACH

NEUEUROPAISCHER BILDUNGSSCHWULST: METAPHORISCHE MUTMASSUNGEN

1. METAPHERN
1.1 METAPHERNTHEORIE

Der Gebrauch von Metaphern ist die zentrale kognitive
Strategie zur Reprasentation komplexer und abstrakter
Sachverhalte. Fir den Erwerb neuer Einsichten und neuen
Wissens ist die Bildung von Analogien im Allgemeinen und
Metaphern im Besonderen unentbehrlich. Die metapho-
rische Rede ist im Grunde deviant: Jede Metapher bzw.
jedes Metaphernmodell hebt bestimmte Moglichkeiten und
Aspekte einer Sache oder eines Phanomens hervor,
wahrend es andere verdeckt bzw. ausschlielt. Metaphern
stehen oft in Konkurrenz zueinander und sind nicht zuletzt
auch deshalb manchmal stark emotional gefarbt bzw.
werden von Emotionen begleitet (vgl. Moser 2002, S. 44f.).
Nach Lakoff und Johnson (1980/2000) sind Metaphern-
theorien zugleich auch Theorien des Verstehens und der
Erkenntnis. Die drei groBen Metapherngruppen, die von den
Autoren unterschieden werden, sind die Strukturmetaphern,
die  Orientierungsmetaphern und die ontologischen
Metaphern. Sie haben die Funktion, das nicht unmittelbar
Verstehbare, das Abstrakte und Nichtmaterielle verstehbar,
fassbar und behandelbar zu machen. Dass auch die
Wissenschaft von Metaphern gepragt ist, ja ohne Meta-
phern gar nicht méglich ware, gilt freilich vielen als eine
schwierige Behauptung.

Doch auch in der Padagogik und der
Erziehungswissenschaft ist die Bedeutung von Metaphern
von einzelnen Autorinnen und Autoren hervorgehoben
worden. Die zentralen oder auch ,einheimischen* Begriffe
unseres Feldes sind denn auch kaum als ,Begriffe”,
sondern schlichter als Metaphern zu bezeichnen, allen
voran ,Erziehung* und ,Bildung®, aber auch ,Entwicklung®
und viele andere mehr. Wahrend Scheffler (1971) noch
optimistisch formuliert hat, die Sprache der Erziehung sei
gepragt von Definitionen einerseits, Slogans und Metaphern
andererseits, wirden konsequentere Autoren auf dem
Metaphernfokus bestehen. Zwar wissen wir alle, dass
Kinder keine Pflanzen sind, aber irgendwie sind sie eben
doch ,wie“ Pflanzen, Organismen, die man zu hegen und
pflegen hat etc. Die Préferenz der Metaphern oder Meta-
pherngruppe entscheidet wesentlich iber soziale Akzeptanz
und Zugehorigkeit, Identitdt und Selbstverstandnis. Wer
sein Leben als Weg sieht, lebt anders, als wer es vor allem
als Kampf betrachtet. Was es aber jeweils ,eigentlich® ist,
verbleibt im Dunkeln.

1.2 KAMPF DER METAPHERN UND DIE KAMPFMETAPHER
Der Schweizer Altbundesrat Adolf Ogi zum Beispiel,

benutzte vor allem Sportmetaphern (inklusive Bergsteige-
metaphern) — natlrlich stammt er aus dem Alpengebiet und

dem Bereich des Sports und natiirlich ist Sport fiir ihn
immer mehr gewesen als nur Sport. Mit Sportmetaphern
kann man sich im politischen Feld gut verstandlich machen.
Das kommt nicht von ungefahr, geht es im Sport doch um
fairen — oder auch unfairen — Wettkampf. Auch in der Politik
geht es um fairen — oder unfairen — Wettkampf, um Kampf
jedenfalls, weniger mit Muskeln als mit Worten um Macht.
Eine Gemeinsamkeit zwischen Sport und Politik liegt darin,
dass beides, kulturhistorisch betrachtet, eine Uberwin-
dungsform der kriegerischen Auseinandersetzung darstellt:
Sport statt Krieg und Wort statt Gewalt. Der Mundwettkampf
und der Muskelwettkampf — homo politicus und homo spor-
tivus — haben die bloRe Aggression und physische Gewalt
Uberwunden. Allerdings nicht ganz und nicht dauerhaft: Man
kann, sollte man mit den Worten nicht weiterkommen, zur
Not immer noch die Fauste einsetzen oder wenigstens
damit drohen, und eine Nation kann der anderen den Krieg
erklaren, sollte sich die letztere nicht an wichtige Abspra-
chen halten.

JArgumentieren ist Krieg.* Mit diesem Beispiel einer
Strukturmetapher  beginnen  Lakoff und  Johnson
(2000/1980) ihre Metapherntheorie (S. 12). Die These: Wir
verstehen, was Argumentieren ist, weil wir verstehen, was
physische Gewalt bzw. kriegerische Auseinandersetzung
ist, d.h. wir strukturieren den Zielbereich ,Argumentation’
aus dem Herkunftsbereich ,Krieg’ heraus. Krieg ist nicht die
Fortsetzung der Politik mit anderen Mitteln, aber Politik ist
die Fortsetzung des Krieges, d.h. sie ist der transformierte
Krieg, der sich gesitteten, zivilisierten Mitteln bedient. Dass
der Argumentationspraxis das kriegerisch und martialische
Moment anhaftet, davon zeugen nach Lakoff und Johnson
Formulierungen wie: ,lhre Behauptungen sind unhaltbar.* /
LEr griff jeden Schwachpunkt in meiner Argumentation an.” /
,Seine Kritik traf ins Schwarze.” | ,Ich schmetterte sein
Argument ab.” / ,Ich habe noch nie eine Auseinander-
setzung mit ihm gewonnen.” /| ,Sind Sie anderer Meinung?
Nun, schieen Sie los!* | ,Wenn du nach dieser Strategie
vorgehst, wird wer dich vernichten.” | ,Er machte alle meine
Argumente nieder” (Lakoff & Johnson, 1980/2000).

Die Versuche, Argumentieren nicht als Krieg zu
versinnbildlichen, sondern etwa als Tanz zu begreifen oder
als gemeinsame Reise oder ahnliches, vermégen nicht zu
Uberzeugen. Der argumentative Diskurs gleicht nun einmal
eher einem Boxkampf als dem Wiener Walzer; geht es doch
darum, die Positionen des Gegeniibers (argumentativ)
anzugreifen und zu schwéchen und die eigenen Positionen
(= Sichtweisen) zu stérken und zu schiitzen.

Die Argumentationspraxis besitzt allerdings nicht nur ein
kriegerisches, sondern auch ein theatralisches und sport-
liches Moment. Politische, manchmal selbst wissenschaft-
liche Diskurse gleichen dem Theater, und auch der Sport,
insbesondere der Wettkampfsport, ist voll von theatra-
lischen Momenten; so sind Theatermetaphern seit gut
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zweieinhalbtausend Jahren gebréuchlich, wenn Uber die
Geschichte und die Politik geredet wird (Arendt 1996).

1.3 ORGANISCHE METAPHERN

Betrachten und diskutieren nun aber P4dagogen Kommuni-
kationsformen und demokratische Auseinandersetzung, ist
die Wahrscheinlichkeit groR3, dass sie dabei auf organische
Metaphern zuriickgreifen. Das verwundert wenig, die
organischen Metaphern sind die &ltesten Uberhaupt, bei
Homer und den Propheten schon langst gebrduchlich
(Demandt 1978). Es kommt hinzu, dass insbesondere die
Wachstumsmetapher — als ein wichtiges Exempel und Ele-
ment der Organismusmetaphorik — fiir die meisten Pada-
goginnen und Padagogen schon vor der Studienzeit das
attraktivste Bild fiir Erziehung und Bildung darzustellen
scheint. Wohl beginnt (iberhaupt nur ein Padagogik-
Studium, wer das Kind als Pflanze begreift (Die Metapher
Kind = Pflanze ist kompatibel mit der Metapher Gesellschaft
= Organismus). Wer im Kind hingegen einen kleinen
Erwachsenen® erblickt, mit dem kann etwas nicht in
Ordnung sein — wahrscheinlich wird aus ihm kein ,guter*
Padagoge werden, denn Kinder sind anders. (Das Montes-
sorische Kinder sind anders — Kind = anders - ist eine
padagogische Megametapher, Ausdruck einer vielleicht
skurrilen Alteritatsphilosophie bzw. besser: Alteritatsreligion.
Die Metapher Kind = anders kdnnte als ,absolute Metapher*
(Blumenberg 1999) diskutiert werden, sie ist sakral, wohl
auch Abglanz der Metapher Gott = unfassbar.)

Kurz: Metaphern transportieren Moral. Flr viele Erzie-
hungswissenschaftler sind gute Péadagogen vor allem
Gartner... (aber nicht etwa Floristinnen, die mit den Pflan-
zen viel zu gestylt und &sthetisiert umgehen, auch nicht
Waldarbeiter, die viel zu grob sind, sondern tatsachlich
Gartner im hauslichen, d.i. auch haushalterischen und
okonomischen Sinn). Der Gartnerpadagoge steht dem
Oikos naher als der Agora. Der Organismusmetapher-
padagoge sieht — naturgemaf und mit seinem feinen Blick
fir das ,Natiirliche” — auch die Gemeinschaft als Organis-
mus und die Gesellschaft als Gemeinschaft, also auch als
Organismus. Organismen brauchen Nahrung, einen Nahr-
boden, um den man sich kiimmern muss. Sie sind fragil, sie
kénnen erkranken, sie kdnnen sich in die falsche Richtung
hin entwickeln und ganz widernattirlich Erscheinungsformen
annehmen. Organismen kénnen aber auch aufblihen, sich
entfalten, und sie konnen, bei richtiger Kultivierung — pada-
gogischer Hege und Pflege —, wenn sie krank sind, wieder
gesunden. Auch der gesellschaftliche Organismus kann
erkranken, kann pathologische Teilsysteme! ausbilden. Es
konnen sich in der Gesellschaft ,Geschwiire* bilden, Krebs-
zellen und Krebsgeschwire zu wuchern beginnen — Kor-
ruption, Extremismus, Drogensucht, Gewalt, Lethargie und
Apathie —, die man bekdmpfen muss. Die Grenzen
zwischen der Krankheit als Metapher* und der ,Metapher
als Krankheit* beginnen zu verschwimmen (Sontag 1989).
So treffen sich organische Metaphern manchmal mit den
Metaphern des Kampfes und des Krieges.2 Teile der
Gesellschaft kdnnen offenbar so krank werden, dass homé-

ostatische oder minimal invasive Strategien und Interven-
tionen nichts mehr auszurichten vermdgen. Und wird der
Organismus nicht kultiviert, gepflegt, innoviert, so héhlen
sich demokratische Systeme von innen her langsam aus,
implodieren oder brechen einfach vor Altersschwéche
zusammen. Das ist die Rache fiir die mangelnde Bereit-
schaft, sich zu erneuern und die gesellschaftlichen Sub-
systeme zu pflegen. Aus bliihenden Mischwaldern werden
unwirtliche Dickichte oder triste Monokulturen, dunkle Stan-
genacker, fette Wiesen versumpfen, Getreidefelder trock-
nen aus. Auf der anderen Seite kénnen ganze Landstriche
aufbliihen, und die Wirtschaft und die Menschen mitten drin,
oder sie blihen nicht auf und es stellt sich heraus, dass es
sich nur um ein Versprechen eines Politikers gehandelt hat,
der gerne in organischen Metaphern spricht. Doch alle
mégen das Organische und wer kann schon gegen das
Natlirliche sein? Es streiten sich Metaphern des Bliihens
und des Fruchtens, aber alle mogen das Organische.

2. DENKSTILE
2.1 TEUTONEN, GALLIER, ANGELSACHSEN...

Vor 25 Jahren ist im ,Leviathan“ ein bemerkenswerter
Artikel von Johann Galtung erschienen — Titel: ,Struktur,
Kultur und intellektueller Stil“ (1983) — in welchem sich der
Autor mit den Wissenschafts-, Denk- und Diskursstilen in
vier Kulturrdumen vergleichend beschéftigt. Diese R&ume
sind der sachsonische, der teutonische, der gallische und
der nipponische. In diesem so intelligenten wie witzigen
Beitrag versucht Galtung entsprechende Ahnlichkeiten des
wissenschaftlichen Diskurses und Differenzen zu beschrei-
ben und spitzt sie rhetorisch zu. Zum einen unterscheidet er
die typische methodische Frage, die in den vier Kultur-
raumen bzw. intellektuellen Stilen gestellt wird, wenn
jemand mit einer wissenschaftichen These konfrontiert
werde:

Die Frage des sachsonischen Stiles lautet nach
Galtung: ,How do you operationalize it? - Wie lasst sich das
operationalisieren? (US-Version) bzw. ,How do you docu-
ment it? - Wie lasst sich das belegen? (UK-Version).

Die typische Frage des gallischen Stiles lautet: ,Peut-on
dire cela en bon frangais? - Kann man das auch auf gut
Franzosisch sagen?* Die teutonische Frage lautet: ,Wie
kénnen Sie das zuriickfiinren / ableiten?* (,Was liegt dem
zugrunde?”) und die nipponische Frage schlieBlich: ,Wer ist
dein Meister? — donatano monka desuka?” (Galtung, 1983,
S. 303ff.).

Eine andere Gegenuberstellung betrifft die Stérken und
Schwéachen der jeweiligen Wissenschaftskulturen hinsicht-
lich der Paradigmenanalyse, der Thesenproduktion
(Beschreibungen), der Theoriebildung (Erklarung) und der
Kommentare Uber andere Intellektuelle (d.h. deren Para-
digmen, Thesen und Theorien). Galtung vermerkt interes-
sante Parallelen zwischen dem sachsonischen und nipponi-
schen intellektuellen Stil einerseits und dem teutonischen
und dem gallischen Stil andererseits. Teutonisch und gal-
lisch ist man in der Paradigmenanalyse stark, aber in der
Thesenproduktion schwach, wahrend diese fiir die Vertreter
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des sachsonischen und nipponischen Denkstils gerade
umgekehrt erscheint; Sie sind schwach in der Paradigmen-
analyse, aber stark bzw. sehr stark in der Thesenpro-
duktion. Allerdings sind der sachsonische und nipponische
Denk- und Wissenschaftsstil nach Galtung in der Theorie-
bildung schwach, wahrend die Teutonen und Gallier in der
Theoriebildung sehr stark sind (oder muss man sagen:
waren?). Nur in einem Bereich gleichen sich die vier Stile
sehr: in den Kommentaren (iber andere Intellektuelle, da
sind alle sehr stark! (Dies vielleicht gemalt dem Witz
wonach der Herrgott die Wesen und das Wesen der Welt
komplementér oder dichotomisch kreiert hat: hell-dunkel,
fréhlich-traurig, oben-unten, Tag-Nacht, Mann-Frau, und
eines Tages erfand er den Professor und suchte eine
Zeitlang erfolglos nach dem Gegengleich oder Komplement
zum Professor, bis er schlieBlich den Kollegen erfand...).

Teutonen und Galllier sind oder waren stark in der Theo-
riebildung, schade nur, dass sie sich in der Regel schon
allein sprachlich nicht verstehen und sich deswegen
wechselseitig ignorieren, wenn auch auf freundliche Weise.
Dies erscheint gerade in der heutigen Situation bedauerlich,
in der die kontinentaleuropaische Theoriefreudigkeit so
leidenschaftslos wegsackt...

Eine weitere Mdglichkeit des Vergleichs der vier Denk-
stile realisiert Galtung mit folgender Skizze.

Vier Stile, vier Denkfiguren

Nicht-dialekrisc? Dialektisch
Thesen-
orientiert: sachsonisch nipponisch
FANRVANEVANEVAN
teutonisch gallisch
Theorie-
orientiert: j M

Die Matrix unterscheidet thesenorientierte versus theorie-
orientierte Denkstile einerseits und nicht-dialektische versus
dialektische Denkstile andererseits.

Interessant und fiir unseren Zusammenhang relevant ist
die Gegenlberstellung der kleineren Pyramiden des
sachsonischen Stils mit der singularen GroRpyramide des
teutonischen Stils; Wahrend der Englander oder Ameri-
kaner sozusagen an mehreren Thesen bzw. Theorien mitt-
lerer oder kirzerer Reichweite arbeitet, entscheidet sich der
Teutone fiir die eine Superpyramide, seine Theorie, die er
ein Wissenschaftsleben lang ausbaut und gegen Angriffe
verteidigt. Der Sachsone muss vielleicht auf eine kleine
Pyramide verzichten, wenn sich die These empirisch nicht
bestatigt lasst, aber das ist nicht so schlimm, denn er hat ja

noch vier, finf andere Pyramiden, und er ist gut in der
Thesenproduktion... Dem Teutonen aber geht es ums
Ganze. Er wird seine Pyramide nicht aufgeben, er wird sein
Lebenswerk nicht durch bloBe Empirie in Frage stellen
lassen, schon gar nicht von jenen, die seine Superpyramide
nicht verstehen. Er selbst versteht die eigene Theorie nicht
vollstdndig — so genial und bedeutsam ist sie -, und
deshalb ist seine Achtung vor ihr noch groRer...

2.2 ARCHITEUTONIK

Aus teutonischer Perspektive sind Theorien Gebaude,
Systeme sind Organismen oder Gebaude, Theorie als
Lebenswerk, als Kathedrale. Gebdude haben Fundamente,
die mussen solide sein, sie haben Mauern und Wande, die
mUssen stitzen, Dacher, die mlssen schitzen. Axiom und
Grundlage, Dach und Fundament, Argumente stlitzen
Theorien wie Mauern Gebaude stiitzen. Fiir den Teutonen
ist auch die Gesellschaft ein Gebaude, nicht nur Gebilde,
und die Moral ist ein Gebaude, zumindest ein mehr oder
weniger solides Gerlist. Er debattiert gerne, am liebsten
fihrt er aber Grund(werte)debatten, denn wenn wir uns
beziiglich des Fundaments nicht sicher sein kénnen, ja,
wenn wir vielleicht gar kein Fundament haben, bricht das
ganze Gesellschaftsgebdude zusammen und stlrzt ins
Chaos. Oder wenigstens sollte man ein sicheres Dach
haben, das moralische Dach der deutschen Leitkultur zum
Beispiel, das die deutschlandkompatiblen Zeitgenossen
schitzt, das aber nicht alle unter sich zu vereinen braucht.
Grund(werte)debatten  sind  teutonisch, fundamental,
existentiell, es geht um viel, im Grunde um alles, jedenfalls
um den Grund der Dinge, die Ermdglichungsbedingung, die
transzendental-kritische Unterfiitterung... Alles andere ist
nachfolgend, zweitrangig, wichtig ja, aber nicht primar,
bedeutsam, aber nicht ausschlaggebend, Oberflache
vielleicht, aber nicht Tiefe und Ursache. Theorien sind
Ideengebaude, moralische  Festungen, Lebenswerk-
systeme. Der teutonische Geist ist seiner Theorie treu und
identifiziert sich mit ihr. Denn: du sollst keine andere Theo-
rie neben mir haben!

Von den groBartigen teutonischen Architekturmetaphern
- nennen wir sie ,Architeutonik” — ist nicht mehr viel geblie-
ben; teutonische Theorien waren einst wie preufische
Palais, heute sind sie zwar noch Gebaude, aber erinnern
eher an leere Lagerhallen oder an die Industriedenkmale
des Ruhrgebiets. Die Architeutonik hat ausgedient. Stirbt
das GroRe, ist man bewegt, stirbt das Kleine, zuckt man mit
den Schultern. Was ist der piepsende Tod einer Maus
gegen die stille Tragik eines gestrandeten Walfisches?
Allein ein Abglanz der Architekturmetaphorik ist uns geblie-
ben: das Modul. Es hat sich durchgesetzt.

Aus dem lateinischen modulus stammt das englische
module, das in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts ins
Deutsche ibernommen worden ist und soviel wie ,Bau- und
Schaltungseinheit* meinte. Damals bezeichneten Module
noch Teile, die man beriihren konnte und deren Funktion
unmittelbar  eingeleuchtet hat. Wenn Baueinheiten,
Bausteine fehlten oder wenn sie defekt waren, mussten sie
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und konnten meist ersetzt werden. Aber nicht beliebig,
sondern passend.

3. ALTER UND NEUER BILDUNGSSCHWULST
3.1 SCHWULST UND SCHMALZ

Schwulst ist die weniger bekannte Form des Kitsches, die
bekannte ist Schmalz. Die zwei Grundformen des Kitsches
begegnen uns auf Schritt und Tritt, wenn wir ihnen nur
begegnen wollen. Schmalziger Kitsch ist leicht zu erkennen,
padagogisch verbreitet, reformpadagogisch noch mehr
verbreitet. In beiden Fallen scheint die Passung von Form
und Inhalt nicht ganz zu spielen. Im Unterschied zum
Schwulst — der Kitschart fiir die selbstbewusste Bildungs-
schicht — verspricht der Inhalt beim Schmalz mehr als die
Form realisieren kann (Gelfert 2000, S. 18). Schwulst
enttduscht durch den Inhalt, wo doch die Form soviel mehr
zu versprechen schien.

Der monistische Gebrauch der reformpadagogischen
Gartner-Metapher half, das padagogische Denken zu
kompostieren (um in der Metapherngruppe zu bleiben) —
Padagogik wurde so zu einem wéarmlich-dampfenden
Haufen undifferenzierter Natirlichkeitsmasse und zersetzte
sich — wie die edle Natur — mit der Zeit von selbst. Die
Macht dieser Metapherngruppe war und ist nicht einfach nur
,Subtil*, vielmehr ist sie mitunter ganz offensichtlich und von
bedenklichen Plumpheit; sie ,verflinrt* nicht nur, sondern sie
dirigiert auch ganz ohne Scheu oder Irritation, sie gibt an,
innerhalb welchen Begriffsrahmens es zuldssig ist, von
Erziehung zu sprechen und wann die Rede moralisch
sanktioniert werden muss. Erziehungsideologie ist der
Kampf um die Alleinherrschaft einer préferierten Metapher
bzw. Metapherngruppe. Wie wenig ist in pédagogischen
Diskursen oft auf theoretischer Seite von dem zu merken,
was Lakoff und Johnson fiir die Praxis wie folgt ausdriicken:
,Eine Bedingung fiir erfolgreiches Handeln im Alltag scheint
die zu sein, dass man permanent mit Metaphern jongliert.
Wir missen anscheinend eine Vielzahl von Metaphern
verwenden, die untereinander nicht konsistent sind, damit
wir unser Leben und unsere Erfahrung [..] begreifen
kénnen* (Lakoff & Johnson 1980/2000, S. 253). Wie kann
man aber innerhalb einer Disziplin mit einer ,Vielzahl von
Metaphern, die untereinander nicht konsistent sind",
vernlinftig ,jonglieren*? Die Auseinandersetzung mit dem
Metapherngebrauch, so de Haan (1993), habe zumindest
,Hilfsfunktion im Sinn einer Aufklarung (ber das Selbst-
verstandnis in den Teilsegmenten der Disziplin, was im
positiven Fall ,zu einer besseren Wahrnehmungsfahigkeit
verhelfe* (S. 373). Das ist vielleicht etwas zu bescheiden;
insbesondere die allgemeine P&dagogik konnte sich
verstarkt mit der Kunst des Sich-Durchwurstelns und des
Sich-Einmischens beschaftigen — mit The Science of
Muddling-Through, wie das seit Lindblom (1959) heil}t —
oder nobler ausgedriickt: mit pddagogischer Urteilskraft
unter nicht-idealen Bedingungen und im Wissen, dass die
Bedingungen nie ideal sind und auch nie ideal sein werden.

3.2 BILDUNGSSCHWULST

Schwulst betrifft nicht wie der Schmalz die klebrige und
fettige Dimension des Empfindens und Darstellens, sondern
die aufgeblasene.3 In Anlehnung an Gelfert (2000, S. 60ff)
kann Schwulst besonders im akademischen Milieu in Form
des ,Einschlchterungskitsches® thematisiert, z.B. als
sprachliches Imponiergehabe, welches auf Seiten der
Adressaten auf ,ehrfurchtsvolle Unterwerfung* abzielt. Was
sind die Grinde fir die Produktion von schwilstigem
Kitsch? Gelfert sah den Grund in einer fiir Deutschland seit
dem 19. Jahrhundert herrschenden Leistungsethik, ,die es
jedem zur Pflicht macht zu zeigen, wie tiichtig er ist* (S.
64)? Dienen die schwiilstigen Produkte den ,Selbstlber-
héhungstrdumen® ihrer Produzenten bzw. Autoren — wie
anachronistisch diese Phantasien auch sein mdgen -,
ermadglichen und erzwingen sie wirklich die Identifikation mit
den Autoritéten einer Disziplin?

Bevor wir das Wissen in leicht verdauliche Module
verpackt haben, blickte uns der Schwulstkitsch schon in
manchem Einfihrungsbuch zur Padagogik und ihren
Grundbegriffen entgegen. Doch neben der erhabenen
Schénheit von Artikeln in Einflihrungsbiichern, die kaum ein
Studierter des Faches versteht, geschweige denn Studie-
rende in den ersten Semestern, die sich im Grunde nur Gber
die Begriffe der Erziehung und Bildung informieren wollten
und tatsachlich noch meinten, Definitionen seien verstehbar
.. neben dieser Schonheit also, gibt es neue Schwulst-
formen, die uns schon in der Titelei der neuen Studien-
gange begegnet.

3.3 MASTER OF ARTS IN HOLZTECHNIK BFH-AHB

Wahrend der deutschsprachige Bildungsdiskurs immer eine
gewisse Affinitat zum Schwiilstigen hatte, u. a. da er in der
Vergangenheit akademische Dominanz- und Submissions-
geliste zu befriedigen vermochte, schien der angelsach-
sische Diskurs auch in der Padagogik davon nur wenig
affiziert. Die Benennungen der sogenannten ,neuen” BA-
und MA-Studiengange kénnten aber als Symptom einer
trivialen Reschwulstifizierung eines in sich zusammen
gesackten Bildungsidealismus betrachtet werden. Schwulst
enttduscht, wie erwahnt, durch den Inhalt, es steckt halt
einfach sehr viel weniger dahinter als die Form verspricht.
Schwulst mag zunéchst einschiichtern, aber schnell wirkt er
lacherlich. Schwiilstig wirken teilweise schon die Angli-
zismen und die Ubersetzungen ins Englische, diese pein-
lichen Formen der Internationalisierung, vor allem aber,
wenn die zwei Sprachen im Titel gleichzeitig vorkommen:;
,Master of Advanced Studies in Informatik“ oder ,Master of
Advanced Studies in Mehrwertsteuerwesen®. Und dann
immer diese Abklrzungen: ,EMBA® (,Executive Master of
Business Administration®)...

Das ist alles halb so wild. Schon prekarer sind die
Beschreibungen der Studiengange und die versprochene
Verwertbarkeit der entsprechenden Diplome. Wie heifit es
etwa an der ,Frankfurt School of Finance & Management*
(nicht mit der Frankfurter Schule zu verwechseln...), wo der
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Studiengang ,Master of International Business" auf ,verant-
wortungsvolle Managementaufgaben in fiinrenden interna-
tional tatigen Unternehmen® vorbereitet: ,...der berufs-
begleitende Studiengang ,Master of Accounting & Taxation™
gehore ,zu den interessanten Sprungbrettern in die inter-
nationale Finanzwirtschaft. In drei Semestern erarbeiten Sie
sich das notige Wissen, um eine erfolgreiche Karriere in der
Wirtschaftspriifung zu starten. |hr ganz besonderer Vorteil
an der Frankfurt School of Finance & Management: Bereits
wahrend lhres Studiums haben Sie die Mdglichkeit, als
Student bei renommierten  Wirtschaftspriifungsgesell-
schaften Praxiserfahrung zu sammeln*. Sie kénnen dort
auch ein ,MBA International Hospital & Healthcare Mana-
gement* erwerben und dann die Widerspriiche und
Probleme des Gesundheitswesens insgesamt losen: ,The
Frankfurt School aims to equip managers with the skills
required for tomorrow's international healthcare facilities. As
a graduate from the programme you will be able to unite the
apparently irreconcilable: using entrepreneurial
management techniques, progressively increasing quality
with a steady decrease in costs.> Es schien also nur so,
dass stetig héhere Qualitét und stetig niedrigere Kosten im
Gesundheitswesen nicht gleichzeitig zu erzielen sind!
Gehen Sie an die ,Frankfurt School“ und Sie kdnnen das
gesellschaftlich dréangende Problem des Kosten des
Gesundheitswesens nach drei Semestern auf souverdne
Weise ldsen.

Sie kdénnen sich aber auch, wenn Sie ein bisschen
bescheidener sind in lhren Anspriichen, an die ,Berner
Fachhochschule Architektur, Holz und Bau®, kurz ,BFH-
AHB¢ einschreiben und dort den ,Master of Arts in
Architektur” erwerben oder den ,Master of Engineering
Holztechnik®, Pradikat: ,international und einzigartig“. Dank
den fachvertiefenden ,Master Research Units* (kurz:
,MRUs") geht es schnell praktisch-theoretisch-
betriebswirtschaftlich voran: ,Beide Masterstudiengange
legen  groBes  Gewicht auf eine  praxisnahe,
projektorientierte Ausbildung. Diese kommt vor allem in den
Vertiefungsmodulen zum Tragen, die den Kern des
Studiums bilden. Die Vertiefungen verteilen sich Uber alle
Semester und werden in MRUs - den Master Research
Units — der beteiligten Fachhochschulen vermittelt. Die
Studierenden arbeiten in laufenden Forschungsprojekten
mit und schreiben ihre Masterarbeit in der Regel in
Zusammenarbeit mit einem Unternehmen, das sie mit der
Losung eines konkreten Problems beauftragt. So lernen sie
bereits wéhrend des Studiums potentielle kiinftige Ar-
beitgeber kennen und der Ubergang zwischen Studium und
Beruf wird flieBend” (ebd.).

Wenn Sie das auch nicht interessiert und sie eher im
soft skills-Bereich lhre Starken sehen, kdnnen Sie zum Bei-
spiel mit dem neuen Master-Studiengang ,Social Work* an
der Hochschule Neubrandenburg beginnen oder den
,Master of Science in Berufsbildung®, der Hochschulstudi-
engang fir die Berufsbildung in der Schweiz par excellence:
,Starten Sie Ihre Karriere in der Berufsbildungsentwicklung
und der Berufsbildungsforschung. Werden Sie Fachperson
fur die Entwicklung der Berufsbildung. Das einzigartige,
methodisch und inhaltlich komplett neu aufgebaute Studium

Master of Science in Berufsbildung qualifiziert fir unter-
schiedlichste Tatigkeiten in Forschung, Entwicklung und
Evaluationen und befahigt die Studierenden, aktuelle Ent-
wicklungen in der Berufsbildung zu erkennen und darauf zu
reagieren.”

Nicht ganz glnstig, aber auch nicht sehr teuer, wird an
der Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften,
Institut fir Angewandte Psychologie, wenn Sie einen ,MAS
Leadership und Management‘ erwerben wollen. Die ,Zir-
cher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften ZHAW
School of Management" richtet sich mit ihrem Studiengang
an Fihrungskrafte der Junior- und mittleren Management-
stufe in Dienstleistung, Industrie, Gewerbe, oOffentlicher
Verwaltung und Non-Profit-Organisationen sowie Ge-
schaftsleitende von kleineren Unternehmen, also an fast
alle, die es noch nicht geschafft haben. Sie kdnnen die mo-
dulare Struktur auf drei Stufen nutzen. Stufe 1: Modul 1
Leadership Basic, Abschluss Certificate of Advanced Stud-
ies ZFH in Leadership. 16 ECTS-Punkte. Kosten: CHF
11.000.-. Stufe 2: Module 1-2 Leadership Basic und Lead-
ership Advanced, Abschluss Diploma of Advanced Studies
ZFH in Leadership. 34 ECTS-Punkte, Kosten: CHF 20.000.-
. Stufe 3: Module 1-4 Leadership Basic, Leadership
Advanced, Management for Leaders und Abschlussmodul
(Master Thesis). Abschluss: Master of Advanced Studies
ZFH in Leadership und Management. 60 ECTS-Punkte,
CHF: Kosten 29.000.-".

Oder wie ware es mit einem ,Master of Dance Perfor-
mance®, friiher Tanzlehrer genannt?

4. DAS HumBOLDT-MODUL
4.1 9000 STUNDEN

Seien wir ehrlich: die Humboldt'sche Bildsamkeit ,zur hoch-
sten und proportionierlichsten Bildung der Krafte zu einem
Ganzen* hat gegen die modulare Struktur der neueuro-
paischen Studien- und Bildungsgénge keine Chance. Die-
ses Ganze, was immer es auch sein will, ist sowieso zuviel,
300 Kreditpunkte gentigen, 180 fiir den Bachelor, 120 fiir
den Master. 300 Punkte zu 30 Stunden sind 9000 Stunden.
Fiir 9000 Stunden gibt es also schon den Master. 60 Punkte
pro Jahr zu 30 Stunden sind 1800 Stunden, 1800 Arbeits-
bzw. Studierstunden. Ein Jahr hat aber 8760 Stunden, so-
gar noch ein bisschen mehr. Es bleiben also 6960 Stunden
pro Jahr zur proportionierlichen Gestaltung und Kraftebil-
dung pro Student {brig. Ein Drittel davon mag er schlafen,
also noch gut 4500 Stunden fiir die Humboldt'sche Bild-
samkeit. FUr Transport, Wartezeiten und Verwaltungstatig-
keiten, Small Talk und Beziehungspflege, Reisen und Ein-
kaufen, Kérperpflege und Phasen der Nahrungsaufnahme
kénnen rund 4000 Stunden veranschlagt werden. Es blei-
ben also noch 500 Stunden fir Humboldt, d.h. 1,396 Stun-
den pro Tag. Die werden vor allem fiir die Ubergénge zwi-
schen den verschiedenen psychisch-physischen Aggre-
gatszustanden, also das Erwachen, das Einschlafen, das
Ddsen, das Tagtraumen und andere Adaptationsleistungen
bendtigt. Gut, bleibt also nichts fiir Humboldt (ibrig. Aber ist
denn das wirklich so schlimm? Mit dem womdglich ungele-
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senen Humboldt gegen Modularisierung, Arbeitszeitmo-
delle, Leistungsvereinbarungen und Outputsteuerung zu
wettern, ist eine schone Sache. Der anti-Gkonomische Re-
flex hat bei vielen Padagogen den Status eines AAMSs,
eines ,angeborenen Auslosemechanismus®”. Friher hat sich
Kritik flir Okonomie interessiert, anti-0konomische Reflexe
sind aber das Gegenteil von Kritik.

4.2 TEACHING POINTS

Wenn die Schule schon fiir viele Schiilerinnen und Schiiler
ungerecht ist, dann soll sie wenigstens fiir die Lehrerinnen
und Lehrer gerecht sein — zumindest hinsichtlich ihrer
Arbeitszeit. Das ,Pflichtstundenmodell, mit welchem die
Arbeitszeit der Lehrperson auf der Grundlage der Unter-
richtsstunden berechnet wird, sei ungerecht. Mittlerweile
belegen Studien die sehr unterschiedliche zeitliche Be-
lastung oder das unterschiedliche zeitliche Engagement von
Lehrpersonen, etwa die Studie der Hamburger Unterneh-
mensberater Mummert und Partner (1999; vgl. auch Mum-
mert 2005), die vom Land Nordrhein-Westfalen in Auftrag
gegen worden ist. Es gibt also ,solche* und ,solche®: Lehr-
personen, die 30, und andere, die 60 Stunden pro Woche
fir inren Beruf einsetzen. Was macht man da? Gut ist das
nicht! Am besten wird es sein, man schaut mal, wie viel sie
eigentlich ganz genau leisten, die Lehrerinnen und Lehrer,
und sicher lassen sich verniinftige Kriterien finden, z.B.
kann man die Sprachfacher, die klassischen Korrektur-
facher, sicher nicht mit den Fachern Sport oder Kunst ver-
gleichen. Ein Sportlehrer zieht einfach seine Trainingshose
an, das dauert zwei Minuten, und dann geht’s los, Korrektu-
ren muss er auch nicht nach Hause nehmen, ein Kunstleh-
rer nimmt seine Malinstrumente, ruft die Klasse nach vorne
und los geht's, nimmt er die Malereien seiner Schiilerinnen
nach Hause? Kaum. Unterrichtsvorbereitung, Unterrichts-
nachbereitung, Klausuren und Korrekturen, Elterngespra-
che, Schiilergesprache, Teamsitzungen, Lehrerkonferen-
zen, Weiterbildung, andere Formen des extra-curricularen
Engagements fiir die Schiler und die Schule, das muss
jetzt alles beriicksichtigt werden. Wenn nicht, kann man
immer noch vor das Verwaltungsgericht gehen (wie es in
Deutschland an mehreren Orten vorgekommen ist). Ja, in
Hamburg ist man in dieser Hinsicht schon ,vorbildlich* weit,
da wurde Schluss gemacht mit der ungerechten Berech-
nungsgrundlage der bloRen Unterrichtsstunden, dort wird
die Arbeit — nach Fach, Stufe und Schulform differenziert —
faktorisiert.

Auf jeder Stufe der Lehre, so die Phantasie, die sich zu
verwirklichen begonnen hat, sollen entsprechende Arbeits-
zeitmodelle eingeflihrt werden, auch auf Ebene der Hoch-
schule. Besonders ,innovativ* ist, wie immer, das soge-
nannte Centrum fiir Hochschulentwicklung, CHE, der Ber-
telsmann-Stiftung. Aus diesem fiir die Zukunft ja so offenen
Centrum stammt auch das Arbeitspapier Nr. 69, welches
sogenannte ,Teaching Points* als ,MaRstab fiir die Lehr-
verpflichtung und Lehrplanung® vorschlagt (Handel, Hener &
Voegelin 2005). Wenn die Studierenden in ganz Europa
nach ,Credit Points* beurteilt werden, warum dann nicht

auch die Hochschullehreriinnen? Es geht um den
,Workload“ nicht nur der Studienleistung, sondern auch der
Lehrleistung, was ja wiederum nichts als nur gerecht sein
kann. Die Quantifizierungs- und Faktorisierungsvorschlage
sind detailliert, die Basisformel lautet: 30 Stunden =1 TP
(Teaching Point). Wie man zu einem TP kommt, hangt ab
von Lehrumfang, der GruppengréRe, der Prasenzzeit, der
Vorbereitungszeit, der Anzahl der miindlichen Priifungen,
der Beratung pro Teilnehmer/in, aber auch der Art der Auf-
gabe, z.B. der Praxiswochen, der Pflege der e-learning-
Plattform, der Chats, der Emails, die beantwortet werden,
der Projektarbeit und dergleichen, so dass bis auf zwei
Kommastellen genau Teaching Points vergeben werden
konnen (Handel, Hener & Voegelin 2005, vgl. Beispiele auf
Seite 8f.).

4.3 AN DER FLASCHE NUCKELNDE STUDIS

Module sind wie Legoklotze, allerdings vielleicht weniger
Lego-Klotze als Duplo-Klétze, d.h. groBe Klbtze fir kleine
Hande. Duplos sind frohlich bunt und beliebig zusammen-
setzbar, wie die Module der neuen Studiengénge, die nur
noch auf Disziplinen und disziplindres Denken verweisen,
aber keine und keines mehr vertreten. Struktur und
Transparenz, das gibt den Studierenden die Sicherheit, die
sie brauchen und immer mehr einfordern. Je mehr ,gelehrt
wird, desto weniger wird studiert”, meinte Schlaffer: ,Ehe in
den siebziger Jahren die Hochschulreform durch eine
padagogische Utopie die Universitat disziplinierte, ging es
an ihr so unordentlich zu, dass gar nicht der Irrtum auf-
kommen konnte, sie allein vermittle ihren Studenten ausrei-
chende Kenntnisse. Man musste gerade die Biicher lesen,
die nicht zur Seminarlektire gehérten* (Schlaffer 2006, S.
103). Das ist heute anders, namlich gerade umgekehrt, die
Studierenden beschaftigen sich nur noch mit dem, was sie
unbedingt missen. Man soll sie auch nicht (berfordern:
Manche Texte sind ja so schwer verstandlich und viele
Bicher so dick! Und erhalt man mehr Punkte fiir dicke
Biicher? Nein! Uberhaupt Biicher: das ist doch nicht mehr
das Medium einer modernen Universitat!

Die Studis? ,im Gegenwartsdeutsch®, so Schlaffer wei-
ter, ,greift die Nachsilbe i um sich, um die Autoritat der Gro-
Ren — wie Mami und Papi — zu verkleinern und die Kleinheit
- von Mausi und Spatzi - fir liebenswiirdig zu erklaren.
Wenn Bubi und Madi studieren, dann wollen sie an der Uni-
versitat so klein, schutzbediirftig und unverantwortlich blei-
ben, wie sie es im Nest der Familie gewesen sind. So wer-
den sie zu ,Studis’, die auch an der stiefmitterlichen Aima
mater gerne weiterhin Mamas Lieblinge waren. Als Abzei-
chen fortdauernder Kindlichkeit fiihren sie, sogar wahrend
der Lehrveranstaltungen, Colaflaschen und Joghurtbecher
bei sich, um in der befremdlichen Welt der Wissenschaft
sich wenigstens an der vertrauten kindlichen Nahrung erla-
ben zu kénnen“ (Schlaffer 2006, S. 104).

In den Bildungsinstitutionen modulare Strukturen ein-
zufiihren macht aus 6konomischer Perspektive durchaus
Sinn. Die Lehrinhalte in ein kompetenztheoretisches Raster
einzupressen, macht Okonomisch ebenfalls Sinn. Beide
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Strategien filhren aber auch zu einer weiteren Infantilisie-
rung, fiir die gerne das Etikett ,Kundenorientierung” beniitzt
wird und der wir nunmehr taglich im Universitatsbetrieb, an
der sogenannten ,Uni — friiher ,Universitat* genannt — be-
gegnen. In zunehmendem MaRe werden immer mehr Men-
schen wie unselbstandige, verlorene, hilfe- und beratungs-
bediirftige Kunden angesprochen, vor allem wenn von
Selbstverantwortung die Rede ist. Man ist fir das Studium
selbstverantwortlich (,learning contracts®), aber die Struktur
ist vorgegeben und wehe, du hast ein falsches Modul ge-
wahlt oder es fehlt dir der Beleg fiir den Besuch einer Ver-
anstaltung des Moduls! Ergo fehlen Punkte, nichts zu
machen.

5. ABSCHLIESSEND: METAPHORISCHE MUTMASSUNGEN

Die kleinen, handhabbaren, empirisch (berpriifbaren
Hypothesen-Pyramidchen sachsonischen Stils setzten sich
in den sozialwissenschaftichen Forschung durch, die
geisteswissenschaftlichen impragnierten Superpyramiden
teutonischen Stils gehdren zu den Verlierern. Die letzten,
komplexe Theoriekonstruktionen, wurden auch nach 20
Jahren einschlagigem Studium nur von wenigen in ihrer
Tiefe, Hohe, Breite und Weite erfasst oder begriffen; sie
konnten empirisch — dank ,protective belt* (sensu Lakatos)
und ,Dekonfirmationsimmunologie” (a la Popper) — gar nicht
uberwunden werden, sondem allein durch den Tod ihrer
Vertreter (vgl. Kuhn). Das Uberschaubare und Schnellver-
stehbare setzt sich durch: Wissensbausteine statt Gedan-
kengebaude, konkrete soft skills-Module statt allgemeine
Menschenbildung, Methodenmodule statt Wissenschafts-
theorie, Praxisrelevanz statt Ideologiekritik. Bitte keine
Umwege mehr, keine Anhaufung trdgen Wissens, bitte
gleich zur Sache, zum bewéahrten Kern, bitte keine grund-
satzlichen Fragen, sondern klare, wenn auch nur vorlaufige
Antworten, bitte kein Orientierungswissen, oder nur die
notige ,Ethik light*, sonst lieber Verfiilgungswissen. Die Pra-
Xis ruft.

Es stdrt den Bildungsmenschen, dass er mit seinem
alteuropaischen Habitus nicht mehr ankommt und lberzeu-
gen kann in der schnellen und flexiblen, sportiven und
gewiss auch oberfléchlichen Welt des Instant-Wissens der
flotten Anwendung. In der neueuropaischen Bildungs- und
Ausbildungslyrik bleibt jedoch eine Gemeinsamkeit mit dem
altehrwirdigen und elitaren Bildungsschwulst erhalten: man
méchte halt immer noch mehr sein, als man ist (nur sind es
mehr, die nun mehr sein méchten). Wenn alle ihr Diplom
haben, will auch ich mein Diplom haben. Was heif3t ,will“?
Ich muss es haben! Employability. Alle sollen ihr Diplom
erhalten, alle sollen ihr englischsprachiges sexy Diplom
haben, ihren Bachelor of Arts in Irgendetwas, ihren Master
of Arts in Irgendetwasanderem und ihren Master of
Advanced Studies in diesem Bereich, von welchem wir im-
mer weniger wissen, worum es sich handelt. Der neueuro-
paische Bildungsschwulst ist nicht mehr elitdr, sondern
demokratisch, massentauglich, aber er ist wie jeder
Schwulst unbescheiden und hat ein Aufrichtigkeitsproblem.

Die anti-tragisch zuversichtliche Kompetenzgesellschaft

bringt eine scheinbar vernlinftige, pragmatische, von Auto-
rititen befreite und transparente padagogische Aushil-
dungspraxis hervor. Natlrlich ist sie bei naherer Betrach-
tung als so verniinftig wie die Magd zu erkennen, die ihre
Dienste, so gut es eben geht, ohne zu mucksen ausiibt, so
pragmatisch, dass sie nicht mehr fragt, ob es bedeutsame
Dinge gibt, die wir nur schwer beschreiben, geschweige
denn messen kdnnen, so frei, dass sie schon fast nur noch
an sich selbst glauben kann, und so transparent, dass sie
sich kein Rétsel mehr ist. Bernstein hat wohl den entzlin-
deten Nerv der Zeit getroffen, als er schrieb; ,Ich denke,
was wir gerade erleben, ist eine padagogische Panik, die
die moralische Panik maskiert, eine tiefe Panik in unserer
Gesellschaft, die nicht weify, was ist und wohin es geht. Und
das ist eine Periode der padagogischen Panik. Und es ist
das erste Mal, dass padagogische Panik die moralische
Panik maskiert bzw. verschleiert (Bernstein [379f], zit.
nach Sertl 2004, S. 26). Eine solche Padagogik kann und
muss kritisch beleuchtet werden. Wer sich in dieser Kritik
als ,nicht mehr ganz von dieser Welt* outen will, wahlt
Humboldt als Gewahrsmann. Mein unbefragter Rat dazu:
geben Sie ihm einen Platz in irgendeinem dieser Module,
irgendwo passt er schon, und versprechen Sie sich davon
nichts...

ANMERKUNGEN:

1 Systemtheorien sind Ausdruck eines organischen Metaphern-
gebrauchs (vgl. Lidemann 2004).

2 Heilen und bek&mpfen gehdren zusammen. Das medizinische
Vokabular (Eingriff, Operation, Krebszellen angreifen und
eliminieren etc.) ist mit dem militdrischen in vielerlei Hinsicht
identisch, wie schon Sloterdijk (1983) in seiner Analyse von
JKardinalzynismen* Uiberzeugend illustriert hat.

3 Aus dem Duden Herkunftsworterbuch: Schwulst, von Schwiele,
Geschwulst, Ubertragener Sinn seit dem 18. Jahrhundert =
LAufgeblasenheit”, angewandt damals v.a. auf den iberladenen
Stil der Barockdichtung. Das Wort ,schwulstig” wird schon von
Luther im 16. Jh. verwendet.. Im Unterschied dazu: Schmalz;
substantivisch  von ,schmelzen®, von: tierischem Fett,
,schmalzen®, (ibertragen fiir schmeichlerisch oder sentimental.

4 http://www.frankfurt-school.de/content/de/education_program
mes/academic_programmes/master_science/mat

5 http://Iwww.frankfurt-school.de/content/en/education_program
mes/academic_programmes/mba/ihm0

6 http://www.ahb.bfh.ch/ahb/de/Schule/News/default.htm

7 Die Kosten beinhalten Unterricht, Unterlagen, vorgeschriebene
Fachliteratur sowie Benutzung der Hochschul-Fachbibliotheken.
Nicht enthalten sind die Kosten fiir Reisen, Unterkunft und
Verpflegung, fakultative Vertiefungsliteratur und Druckkosten fiir
die Masterarbeit.
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Paolitisch-gesellschaftiiche Trendwenden ziehen padagogische nach sich.
Sichtbar werden diese Wandlungen zunachst in Veranderungen des
Vokabulars,
verschiebungen von bekannten Begriffen. Die heule den bildungswissen-
schaftlichen Diskurs pragenden Schlagworter werden in kurzen und pragnan-
ten Aufsatzen erlautert und einer kritischen Analyse unterzogen. Angelehnt ist
dieses Worlerbuch der padagogischen Gegenwarlssprache an das 2004 von
Ulrich Bréackling et al. edierte "Glossar der Gagenwart”.

Die padagogisch und bildungspolitisch interessierten Lesenden werden hier
dartber kritisch informiert, was es mit Autonomie, Bildungsstandards,
Blended Learning, ECTS, PISA, Wissensmanagement, Qualitatsmanage-
ment und anderen neuen "Zaubarwortern” auf sich hat. Die einzelnen Artikel
klaren Herkunft und Bedeutung dieser Elemente der padagogischen
Neusprache und zeigen, welche Entwicklungen und zum Teil auch dramati-
schen Veranderungen im Bildungsbereich damit verbunden sind.

Insgesamt versteht sich dieses Glossar als Beitrag zur Untersuchung der
neuen dkonomischen Rationalitaten und Technologien zur Steuerung des
Erziehungs- und Bildungsweasens.

in diversen MNeologismen, aber auch in Bedeutungs-
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WOLFGANG KELLNER

DIE VERMESSUNG DER BILDUNG? EUROPAISCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN,
KOMPETENZORIENTIERUNG UND ALLGEMEINE WEITERBILDUNG

Im Folgenden werden zwei sehr wirkmachtige bildungs-
politische Entwicklungstrends im Hinblick auf ihre Bedeu-
tung fiir die allgemeine Weiterbildung befragt: (1) die
Einfihrung eines am ,Européischen Qualifikationsrahmen®
(EQR) ausgerichteten ,Nationalen Qualifikationsrahmens®
(NQR) und (2) die Durchsetzung der ,Kompetenzorien-
tierung“ in der Weiterbildung. Mit beiden Entwicklungstrends
gehen auch neue Formen einer ,Vermessung der Bildung®
einher. Aligemeine Weiterbildung grenzt sich mit Bezug-
nahme auf ihren ,vermessungskritischen® Bildungsbegriff
von diesen Entwicklungstrends zuweilen selbst ab -
und/oder erfahrt nicht selten die Abgrenzung von Seiten der
berufsorientierten  Weiterbildung. |hre Ausrichtung auf
personlichkeits- und gesellschaftsbezogenes (und nicht nur
berufsbezogenes) Lernen scheint haufig mit einer kompe-
tenz- und/oder der qualifikationsorientierten Weiterbildung
nicht verknipfbar.

Gleichzeitig gelten Abgrenzungen zwischen allgemeiner
und berufsorientierter Weiterbildung in den Weiterbildungs-
diskursen langst als Anachronismus — haben aber institutio-
nell nach wie vor einen relativ hohen Stellenwert. Darliber
hinaus sind allgemeinbildende Angebote in Institutionen der
berufsorientierten und berufsorientierte Angebote in Institu-
tionen der allgemeinen Weiterbildung inzwischen eine
Selbstverstandlichkeit.

Vor diesem widerspruchsvollen Hintergrund fragt der
Beitrag, welche neuen begrifflichen, methodischen und
institutionellen Verknipfungen zwischen allgemeiner und
berufsorientierter Weiterbildung sich durch die Bezugnahme
auf den Europdischen Qualifikationsrahmen und die
Kompetenzorientierung ergeben konnen — und sich im
Bereich der Kompetenzorientierung schon ergeben haben.
Der Beitrag beschreibt zunéchst zentrale Elemente des
Européischen Qualifikationsrahmens, um diese dann auf
besondere Charakteristika der allgemeinen Weiterbildung
zu beziehen. Dann wird die Kompetenzorientierung anhand
eines sehr verbreiteten Modells vorgestellt und ein Anwen-
dungsbeispiel aus der allgemeinen Weiterbildung beschrie-
ben (Kompetenzportfolio), schliellich werden Ausblicke auf
Erweiterungen der Kompetenzorientierung vorgenommen,
die in besonderer Weise das Bildungsverstandnis allgemei-
ner Weiterbildung berticksichtigen: die EU-Schliisselkom-
petenzen — und die Tugenddiskurse.

EUROPAISCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN
UND ALLGEMEINE WEITERBILDUNG

Der ,Européischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen® (EQR), eine Empfehlung der Européischen Kom-
mission, die im April 2008 formell in Kraft getreten ist, zielt
auf eine europaweite Transparenz und Vergleichbarkeit von

Bildungsabschllissen bzw. Qualifikationsbescheinigungen.
,Der EQR ist ein gemeinsamer europdischer Referenz-
rahmen, der die Qualifikationssysteme verschiedener
Lander miteinander verknipft und als Ubersetzungsinstru-
ment fungiert, um Qualifikationen {ber L&nder- und
Systemgrenzen hinweg in Europa verstandlich zu machen®
(Europaische Kommission 2008, S.3). Bis 2010 - so die
Empfehlung - sollen die L&nder ihre nationalen Qualifika-
tionssysteme mit dem EQR verkn(pft haben ,und bis 2012
sicherstellen [...], dass individuelle Qualifikationsbescheini-
gungen einen Verweis auf das zutreffende EQR-Niveau
enthalten® (ebd.). Die Verknlipfung des EQR mit den natio-
nalen Qualifikationssystemen lauft in Osterreich unter dem
Titel ,Nationaler Qualifikationsrahmen® (NQR) - und befin-
det sich mitten in einem breiten Konsultationsprozess. Der
Qualifikationsrahmen unterscheidet acht Referenz-Niveaus:
2.B. vom Pflichtschulabschluss in Niveau 1 bis zur Promo-
tion bzw. PhD in Niveau 8. ,Die acht Referenzniveaus
werden in Form von Lernergebnissen beschrieben. [...] Im
EQR wird ein Lernergebnis als Aussage darlber definiert,
was ein Lernender nach Abschluss eines Lernprozesses
weil}, versteht und in der Lage ist, zu tun. Der EQR betont
daher Lernergebnisse, anstatt sich auf Lerninputs, wie z.B.
Studiendauer, zu konzentrieren. Lernergebnisse werden in
drei Kategorien eingeteilt — Kenntnisse, Fahigkeiten und
Kompetenzen® (ebd.). Eine weiteres zentrales Element des
EQR besteht darin, dass neben den formalen auch non-
formale und informelle Lernprozesse Beriicksichtigung
finden miissen.

Vergleichsweise unproblematisch ist die Bezugnahme
auf den EQR bzw. NQR fiir die allgemeine Weiterbildung
dort, wo diese langst auch auf berufsorientierte und/oder
abschlussbezogene Angebote ausgerichtet ist. Schwieriger
ist die Bezugnahme auf den NQR fiir die allgemeine
Weiterbildung dort, wo es um die klassischen Angebote
allgemeiner Weiterbildung geht — beispielsweise um
Personlichkeitsbildung, politische Bildung, Integration und
Inklusion durch Bildung, nachhaltige Bildung, kulturelle
Bildung usw. Obwohl diese Lernfelder inzwischen auch als
erweiterte Dimensionen beruflicher Weiterbildung anerkannt
sind (Schliisselkompetenzen, Soft Skills), stellt sich die
formale bzw. institutionelle Verkniipfung zwischen allgemei-
ner und berufsorientierter Weiterbildung noch als schwierig
dar.

Einen besonderen NQR-Anknipfungspunkt fiir die
allgemeine Weiterbildung stellt der Anspruch dar, sowohl
formale als auch non-formale und informelle Lernprozesse
zu berlcksichtigen. Das bedeutet u.a., dass formale
Abschllisse offen sein miissen fiir non-formal und informell
gewonnene Lernergebnisse. Fiir die allgemeine Weiter-
bildung besteht die Herausforderung vor allem darin, in
erweiterter Form Lernergebnisse aus non-formalem und
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informellem Lernen sichtbar und anschlussfahig flir formale
Abschlisse zu machen — z.B. dass Teilergebnisse fiir
formale Abschliisse berlicksichtigt werden.

Fur die allgemeine Weiterbildung bedeutet der NQR
eine tiefgreifende Auseinandersetzung mit ihnrem Selbstver-
standnis und ihrer methodischen Ausrichtung. Es geht um
eine systematische Auseinandersetzung mit den eigenen
Bildungsangeboten — und es stellen sich folgende Fragen:
(1) Welche bestehenden Angebote klassischer* allge-
meiner Weiterbildung kdnnen und sollten (insbesondere als
Teilergebnisse) auf die Anschlussfahigkeit im NQR ausge-
richtet werden? (2) Welche neuen Angebote kénnten oder
sollten im Hinblick auf die NQR-Einbindung entwickelt
werden? (3) Wie kann eine Kooperation mit Sachverstan-
digen und Entscheidungstragern fir die NQR-Einbindung
sichergestellt werden? (4) Welche nationalen und inter-
nationalen Raster fiir Kenntnisse/Fahigkeiten/Kompetenzen
aus allgemeinen Weiterbildung erscheinen besonders prak-
tikabel fiir den gemeinsamen Gebrauch? (5) Wie konnen
eingefiihrte Modelle der Validierung informellen Lernens der
allgemeinen Weiterbildung im Hinblick auf die NQR-Einbin-
dung weiterentwickelt werden?

Die allgemeine Weiterbildung kann in Hinblick auf die
Lernergebnisorientierung durchaus an Vorarbeiten aus den
letzten Jahren ankniipfen, vor allem an jene im Rahmen der
Implementierung von Qualitatsentwicklungssystemen. Das
gilt besonders fiir die Zertifizierungen durch das sehr
verbreitete LQW-Modell (LQW = Lernerorientierte
Qualitatstestierung) mit dem zentralen Ausgangspunkt einer
organisationsspezifischen Definition ,gelungenen Lernens".
Die innerhalb der LQW-Prozesse gewonnenen Definitionen
des gelungenen Lernens kdnnen als erste Schritte in Rich-
tung einer Lernergebnisorientierung betrachtet werden.
Insgesamt besteht im Rahmen der NQR-Einbindung fir die
allgemeine Weiterbildung die Chance zur Etablierung
erweiterter Feedback-Systeme — sowohl fiir die Kundinnen
als auch fir die Institutionen selbst. Es geht dabei nicht um
eine ,Verberuflichung® der allgemeinen Weiterbildung,
vielmehr um das optionale Zusatzangebot (eines Nachwei-
ses) bei bestehenden und neuen Angeboten der allgemei-
nen Weiterbildung, fiir die aber ein formaler und inhaltlicher
Rahmen geschaffen werden muss. Ein wiinschenswerter
Zusatzeffekt des optimierten Zusammenspiels allgemeiner
und berufsorientierter Weiterbildung kénnte im verstarkten
Transfer von unumstrittenen Bildungsanspriichen allgemei-
ner Weiterbildung ins bestehende Qualifikationssystem lie-
gen. Insgesamt konnen die Versuche der NQR-Einbindung
von Bildungsangeboten (Uber den Technokratisierungs- und
Birokratisierungsverdacht hinaus) als gemeinsames Uber-
setzungsprojekt betrachtet werden, bei dem fiir alle Betei-
ligten (und schlieBlich auch fir die Kundinnen) grolte Lern-
chancen liegen.

KOMPETENZORIENTIERUNG UND ALLGEMEINE WEITERBILDUNG
In den dominanten Weiterbildungsdiskursen der letzten

Jahre scheint der Kompetenzbegriff den Bildungsbegriff ab-
zulésen. Dieser Trend wird aus der Sicht der allgemeinen

Erwachsenenbildung zumeist als Prozess einer zunehmen-
den Verberuflichung und Okonomisierung der Bildung inter-
pretiert. Dass das aber keine zwingende Schlussfolgerung
ist, soll eine kurze Befragung des Kompetenzbegriffs ver-
deutlichen. Eine allgemein verbindliche Definition von
Kompetenz steht uns nicht zur Verfligung. Eine sehr haufig
verwendete Kompetenz-Bestimmung ist die von John
Erpenbeck, wonach Kompetenzen ,Selbstorganisationsdis-
positionen des Individuums® sind (Erpenbeck/Heyse 1999).
Der Bedarf an einer allgemein verbindlichen Definition rela-
tiviert sich aber vor dem Hintergrund der Plausibilitat jenes
Kompetenzschemas, das wir in fast allen gangigen Kom-
petenzkonzepten finden: namlich jenes Schemas, das zwi-
schen fachlichen, methodischen, sozial-kommunikativen
und personalen Kompetenzen unterscheidet. Bezogen auf
die obige Definition sind das dann Dispositionen (Anlagen,
Fahigkeiten, Bereitschaften), um geistige, instrumentelle,
sozial-kommunikative und reflexive Handlungen auszufiih-
ren (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 157). Dieses Grund-
schema ist im Rahmen der deutschsprachigen Bildungsdis-
kurse nicht so neu, wie ,modische” Kompetenzdiskurse oft
Glauben machen: Wir finden das Schema némlich schon
Anfang der 70er Jahre in der Padagogischen Anthropologie
von Heinrich Roth — mit der Differenzierung nach Selbst-,
Sach- und Sozialkompetenz. Aber wir konnen durchaus
noch weiter zurlick blicken: denn mit Akzentverschiebungen
finden wir das Schema bereits im padagogisch-didaktischen
Ganzheitskonzept von Pestalozzi (1746-1827) mit seiner
Ausrichtung auf Hirn, Herz und Hand“. Erpenbeck und
Heyse erweitern das gangige Schema fachlich-methodi-
sche — sozial-kommunikative — personale Kompetenz* um
den Bereich ,Aktivitats- und Handlungskompetenz® und be-
griinden das folgendermalen: ,Diese Basiskompetenzen —
oder Schllisselkompetenzen — sind von allen Kompetenz-
forschern heute mehr oder weniger akzeptiert. Einige tren-
nen fachliche und methodische Kompetenzen voneinander
(woriiber man streiten kann), viele sehen die aktivitatsbezo-
genen Kompetenzen schlicht als die Summe der anderen
(was unseres Erachtens nicht berlicksichtigt, dass es z.B.
Fuhrungskrafte gibt, die persdnlich unangenehm, fachlich
schwach, sozial-kommunikativ magig und doch von hervor-
ragender Flhrungsstarke sind). Aber ,irgendwie’ werden
stets diese vier Basiskompetenzen thematisiert’
(Heyse/Erpenbeck 2004, S. XV). Vor diesem Hintergrund
erscheint das gangige Kompetenzschema zunéchst als eine
mehr oder weniger plausible Systematik zum Zuordnen von
Fahigkeiten und Eigenschaften. Kompetenzorientierung be-
steht dann also nicht darin, jede Fahigkeits- oder Eigen-
schaftsbestimmung um den Zusatz ,Kompetenz* zu erwei-
tern: beispielsweise sprechen ,besonders kompetenzorien-
tierte” Erwachsenenbildnerlnnen sogar von ,Humorkompe-
tenz". Es geht aber nicht darum, so eine befremdende Ver-
knlipfung zu bilden, sondern es geht schlicht darum, die Ei-
genschaft ,Humor* dem Bereich der personalen oder sozial-
kommunikativen Kompetenz zuzuordnen — wobei das ,oder*
bereits auf die Vielfalt der Zuordenbarkeit verweist.
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KOMPETENZBESCHREIBUNGEN
IN DER ALLGEMEINEN WEITERBILDUNG

Ein Modell fiir die Anwendung der Kompetenzorientierung
im Sinne der allgemeinen Weiterbildung entwickelte der
,Ring Osterreichischer Bildungswerke® im Rahmen der
Einfiihrung des Kompetenzportfolios fiir Freiwillige (Ehren-
amtliche) (Brandstetter/Kellner 2001 und Ring Osterreichi-
scher Bildungswerke 2005). Ausgangspunkt dafir war der
Befund, dass das Freiwillige Engagement ein Bereich ist, in
dem in groRem Umfang und in groRer Vielfalt informelles
Lernens und informeller Kompetenzerwerb stattfinden. Das
Kompetenzportfolio sollte diese Kompetenzen erfassen,
systematisieren und dokumentieren. Da informell erwor-
bene Kompetenzen den Handelnden zumeist nur in gerin-
gem Umfang bewusst sind, sind gesprachsorientierte
Methoden fir deren Erkunden und Bewusstmachen am
besten geeignet. Vor diesem Hintergrund wurde die
,Methode der begleiteten Selbstbewertung” entwickelt, bei
der Portfoliobegleiterinnen die Freiwilligen im jeweils erfor-
derlichen Umfang begleiten. Kernstiick des Portfolios ist ein
Kompetenzprofil, bei dem die im Freiwilligen Engagement
erworbenen und/oder weiterentwickelten Kompetenzen mit
drei bis flinf Satzen beschrieben werden. Dabei wird jede
Einzelkompetenz (z.B. Teamfahigkeit) in ihrer individuellen
Auspragung erfasst — und das Kompetenzenvokabular
Uberwindet dadurch seinen Schlagwortcharakter und seinen
difusen Bedeutungshorizont. Ein Kompetenzprofil sollte
nicht mehr als fiinf bis acht beschriebene Einzelkompe-
tenzen enthalten, um die individuelle Spezifizierung und
Erfassbarkeit (z.B. fiir Kompetenznachweise fiir Bewerbun-
gen) zu gewahrleisten. Die Beschreibungen der Einzelkom-
petenzen entstehen zumeist als eine Art ,Aushandeln® zwi-
schen Portfolioerstellerln und Portfoliobegleiterln. Die
Evaluation ergab, dass dieser Prozess des Aushandelns fiir
die meisten Portfolioerstellerinnen gleichzeitig eine Einfiih-
rung in den Gebrauch des Kompetenzenvokabulars dar-
stellte. Eine Grunderfahrung dabei ist, dass die Zuordnun-
gen zu den Kompetenzbereichen (fachliche, methodische,
sozial-kommunikative, personale) und die Benennungen
von Einzelkompetenzen nie eindeutig gelingen. Es ergeben
sich sowohl zwischen den Kompetenzbereichen als auch
zwischen Einzelkompetenzen immer Uberschneidungen,
die ein Erwagen, ein Probieren und Kompromisse erfordern
- all das hat im Aushandeln mit den Portfoliobegleiterinnen
auch seinen Raum. Die Methode der begleiteten Selbst-
bewertung kann als eine exemplarische Form der Kompe-
tenzbeschreibung im Sinne der allgemeinen Weiterbildung
betrachtet werden.

DIE EU-SCHLUSSELKOMPETENZEN FUR LEBENSLANGES
LERNEN ALS ERWEITERUNG DER KOMPETENZORIENTIERUNG

Das Europaische Parlament und der Rat verdffentlichten
2007 eine Empfehlung Uber ,Schlisselkompetenzen fiir
lebenslanges Lernen®. Diese Empfehlung hat fiir die allge-
meine Weiterbildung eine besondere Relevanz, da die
geltend gemachten Schliisselkompetenzen weite Bereiche

der thematischen Struktur der allgemeinen Weiterbildung
,abdecken®. Das gilt besonders fiir die in der Empfehlung
geltend gemachte Ausrichtung der Schllisselkompetenzen
auf die personliche Entfaltung (personal fulfilment), die
aktive Birgerschaft (active citizenship), den sozialen
Zusammenhalt (social inclusion) und die Beschaftigungs-
fahigkeit  (employability). Damit beriicksichtigen die
Empfehlungen zu den ,Schliisselkompetenzen fiir lebens-
langes Lernen“ gleichermaflen persénlichkeitsbezogene,
gesellschaftsbezogene  und  beschéftigungsbezogene
Schliisselkompetenzen. In einer die Empfehlungen ankiin-
digenden EU-Verdéffentlichung lautete der Anspruch folgen-
dermalen: Es geht gleichermalen um die Forderung des
kulturellen Kapitals (personliche Entfaltung), des Sozial-
kapitals (aktive Burgerschaft und soziale Inklusion) und des
Humankapitals (Beschaftigungsfahigkeit). Kernstlick der
Empfehlung ist der Referenzrahmen mit folgenden acht
Schliisselkompetenzen: (1) muttersprachliche Kompetenz,
(2) Fremdsprachliche Kompetenz, (3) Mathematische
Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz, (4) Computerkompetenz, (5)
Lernkompetenz — ,Lernen lernen®, (6) Soziale Kompetenz
und  Birgerkompetenz, (7)  Eigeninitiative  und
unternehmerische Kompetenz, (8) Kulturbewusstsein und
kulturelle Ausdrucksfahigkeit.

Bezogen auf den EOR und die Erfahrungen mit
Kompetenzbeschreibungen in der allgemeinen Weiter-
bildung haben die fiir die einzelnen Schliisselkompetenzen
angegebenen allgemeinen Definitionen und besonderen
Beschreibungen einen hohen Stellenwert. So erlautert die
allgemeine Definition zu Blirgerkompetenz u.a., dass diese
,auf der Kenntnis der sozialen und politischen Konzepte
und Strukturen (Demokratie, Gerechtigkeit, Gleichberech-
tigung, Staatsbirgerschaft und Biirgerechte) beruht® und
die Einzelnen ,fiir ein aktive und demokratische Beteiligung
am offentlichen Leben* befahigen soll. GemaR der Defini-
tion fur Kulturbewusstsein und kulturelle
Ausdrucksfahigkeit® geht es dabei um ,die Anerkennung der
Bedeutung des Kkiinstlerischen Ausdrucks von Ideen,
Erfahrungen und Gefiihlen durch verschieden Medien
(Musik, darstellende Kiinste, Literatur und visuelle Kinste)“.
Uber die einzelnen Definitionen hinaus, bietet die
Empfehlung fir jede  Schilisselkompetenz  auch
Beschreibungen fir die jeweils damit verbundenen
Kenntnisse, Fertigkeiten, Haltungen — sehr ahnlich den
Lernergebnisbeschreibungen im EQR und den Kompetenz-
beschreibungen in  Portfolioprozessen. Vor diesem
Hintergrund drangt sich ein Brlickenschlag auf zwischen
EQR, der Kompetenzorientierung und den EU-
Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen.

TUGENDDISKURSE ALS ERWEITERUNG
DER KOMPETENZORIENTIERUNG

Eine zentrale Erfahrung mit Kompetenzbeschreibungen in
der allgemeinen Weiterbildung besteht darin, dass Analysen
bzw. ,Bilanzierungen® personlichkeitsbezogener Kompe-
tenzen immer auch (je nach Grad der Formalisierung)
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Auseinandersetzungen sind mit Charaktereigenschaften,
mit eigenen Werten und Haltungen, mit moralischen
Gefiihlen und personlichen Leidenschaften — mit der eige-
nen Lebensfiihrung sind. Diese persénlichen Bezugnahmen
kénnen sowohl als illegitimer Zugriff und personale Selbst-
verdinglichung erfahren werden, als auch als produktive
Selbstreflexion und Selbsterkundung, als ein ,Medium®* fiir
die Frage nach einem gelingenden/gelungenen Leben (und
knipfen damit durchaus an die ,klassischen® Anspriiche
allgemeiner Weiterbildung an). D.h.: Es stellt sich die Frage,
wie reduktionistisch sind Kompetenzmodelle und Settings
im Hinblick auf den Eigenwert oder gesellschaftlichen Wert
bestimmter Eigenschaften. Einen Weg zu einer ethisch-
politischen Erweiterung der Kompetenzorientierung eréffnet
beispielsweise ein (aufgeklarter) Riickgriff auf die antike
Bildungstheorie und ihre Tugenddiskurse - wie es ins-
besondere Micha Brumlik unternimmt. Der Tugendbegriff
befremdet zunachst, klingt veraltet, konservativ usw., hat
aber durchaus Verbindungen zum Kompetenzdiskurs: ,Die
tugendgemalen Tatigkeiten [..] [sind, W.K.] ihrem Begriff
nach in Vergessenheit [..] geraten, die Sache selbst
schlummerte unaufgeklart in der Sprache der Qualifikations-
, Kompetenz- und Performanztheorie vor sich hin“ (Brumlik
2002, S. 43). Eine Theorie der Tugenden ist ,eine Lehre
von wesentlichen, in sich wertvollen Charaktereigen-
schaften”. Tugenden ,lassen sich — unabhangig davon, ob
man das klassische Gespann von Gerechtigkeit, Mut, Klug-
heit, Besonnenheit sowie Glaube, Liebe und Hoffnung oder
einen anderen Kanon in Betracht zieht — als das Ensemble
jener individuellen Verhaltensdispositionen analysieren,
deren Zusammenspiel ein befriedigendes menschliches
Leben verheiRRt* (ebd., S. 14). Wurden Kompetenzen als
,Selbstorganisationsdispositionen des Individuums* (Erpen-
beck/Heyse 1999, S. 157) bestimmt (siehe oben), so
kénnen Tugenden als ,jene Dispositionen, Féhigkeiten und
Fertigkeiten angesehen [werden, W.K], die es einem
Individuum  erméglichen, sein Leben den eigenen
Wiinschen gemaf zu meistern und dariiber hinaus [...] ein
Leben zu filhren, das auch nach objektiven MaRstaben als
,gut’ gilt* (ebd., S. 44). Vor diesem Hintergrund kann gesagt
werden, dass relativ offene und sorgfaltig begleitete Kom-
petenzerkundungen sehr haufig eine produktive Pendelbe-
wegung darstellen zwischen mehr oder weniger systemati-

sierten Kompetenzdiskursen und wenig systematisierten
Tugenddiskursen.

Es sollte zumindest ansatzweise deutlich geworden
sein, dass die mit dem EQR und der Kompetenzorientie-
rung verbundene ,Vermessung der Bildung® auch neue be-
griffliche, methodische und institutionelle Mdglichkeiten er-
offnet, allgemeine und berufsorientierte Weiterbildung zu
verknlpfen: Die ,Vermessung der Bildung* als Beschrei-
bung von Lernergebnissen und Kompetenzen wird selbst zu
einem neuen Moment von Bildung.
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MANNLICHKEITSTYPISCHE MUSTER IN DISKURSEN DER ERWACHSENENBILDUNG
DOMINANZEN UND WIDERSPRUCHE

DIE ERWACHSENENBILDUNG VERLANGT
NACH GENDERANALYSEN

Die Unterschiede zwischen Osterreich und Deutschland
hinsichtlich der Lage von Frauen und Méannern gelten nicht
als gravierend. Dieser Eindruck wird durch empirische
Daten gestitzt. Tatsachlich drangen sich diverse trans-
nationale Parallelen auf, wenn das Verhéltnis zwischen den
Geschlechtern in den Vordergrund riickt. Aus diesem Grund
erscheint es mir legitim, (iber den Zusammenhang zwischen
Geschlechtermustern und Bildung auf der Grundlage einer
deutschen Untersuchung zu reflektieren.

Bei meinen folgenden Uberlegungen habe ich sowohl
diejenigen im Blick, die an Erwachsenenbildung teilnehmen,
als auch an jene, die in diesem Feld professionell tétig sind.
Mit meinem Thema stelle ich die grundsétzliche Frage, wie
die Erwachsenenbildung mit ihren Lernmdglichkeiten ge-
sehen und verstanden werden kann und welche Erwach-
senenbildung im Interesse der padagogisch Professionellen
und ihrer Adressatinnen/Adressaten ist. Diese bildungs-
politische Frage will ich mit einer geschlechterpolitischen
verbinden.

Wird heute Uber das gesellschaftliche Verhaltnis
zwischen den Geschlechtern gesprochen, liegt es nahe, auf
die europaweit gilltige Strategie des Gender Mainstreaming
Bezug zu nehmen:

Gender Mainstreaming

» Sex & Gender = hiologisches Geschlecht &
soziales Geschlecht

. Mainstream = der ,Hauptstrom*in Gesell-
schaft/Politik

Geschlechterperspektive als Leitlinie politischen
Handelns/politischer Entscheidung

Geschlechterfrage als Verhaltnis Frauen <> Manner

Geschlechterpolitik als Gemeinschaftsaufgabe fiir
Ménner und Frauen

Der Begriff ,Gender sagt etwas Uber den Ist-Stand des
Verhaltnisses zwischen den Geschlechtern aus. Es handelt
sich um eine analytische Kategorie, die aufzuschliefen
vermag, wie Geschlechtsrollen kulturell gedeutet werden
und in welcher Formation das Geschlechterverhaltnis sozial

konstruiert ist. Gender riickt den Konstruktionscharakter
dieses Verhéltnisses ins Zentrum und verweist darauf, dass
es im Lauf der Geschichte verandert wurde und somit
weiter verandert werden kann. Das Mainstreaming will dies
als vorrangige politische Aufgabe auf allen gesellschaft-
lichen Ebenen verankert sehen. Es richtet sich nicht ledig-
lich an Frauen, sondern ausdricklich auch an Manner. In
diesem zukunftsweisenden Sinn lasst sich Gender auch als
analytischer Schllissel fiir alle Dimensionen von Erwach-
senenbildung einsetzen. Ein solcher analytischer Zugang
beinhaltet die gesicherte Annahme, dass soziale
Geschlechtsrollen erlernt sind, sowie die Aufforderung,
ihnen durch Lernen eine neue Gestalt zu geben. Da Korre-
lationen zwischen Mannlichkeit und Lernen bildungstheo-
retisch bisher kaum behandelt sind, kommt ihnen in diesem
Kontext besondere Aufmerksamkeit zu.

DIE LERNPOTENZIALE DER GESCHLECHTER
UNTERSCHEIDEN SICH

Diese Akzentuierung einer Gender-Analyse erscheint heute
zwingender denn je, weil sich der Bildungsstand der
Geschlechter diametral zu verkehren scheint. Lange Zeit
stand auf der politischen Agenda, den Nachholbedarf von
Médchen und Frauen beim Lernen zur Kenntnis zu nehmen
bzw. entsprechenden Benachteiligungen entgegen zu
wirken. Erste Hinweise darauf, dass diese Situation ins
Wanken gerét, gaben die PISA-Studien. Eher verschamt
und beilaufig wurde in der Interpretation der Ergebnisse auf
die vergleichsweise schlechteren Lernleistungen von
Jungen verwiesen.

In Deutschland wird nach einigen Jahren nun sehr offen
auf diesen Sachverhalt hingewiesen: ,Jungen sind in der
Schule weniger erfolgreich als Madchen. Je geringer
qualifizierend die Schulform, desto hoher der Anteil an
Jungen: Ihr Anteil an Hauptschulen betrdgt 56%, an
Gymnasien 45%. Jungen bleiben haufiger sitzen, etwa jeder
10. bleibt ohne Abschluss® (BMBF 2008). Anders formuliert:
Médchen und junge Frauen verfligen gegenwartig (ber
hohere Bildungsabschllsse als Jungen und junge Manner.
Dieser Trend ist ebenfalls in Osterreich abzulesen, wie der
Kasten zu den Bildungswegen junger Frauen auf der
nachsten Seite zeigt.

Solche Datenerhebungen zur Divergenz im Quali-
fikationsniveau der Geschlechter konzentrieren sich auf
jingere Altersgruppen in Schule und Ausbildung, stellen
aber auch Prognosen fiir das spéatere Lebensalter auf. Bis
zur Erwachsenenbildung sind solche Diagnosen noch nicht
vorgedrungen, zumindest finden sie keine Offentliche
Erwahnung. Ich werte das als Beweis dafiir, dass ein
lebenslanges Lernen zwar politisch mit allem Nachdruck
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Bildungswege junger Frauen in Osterreich

Schule

,0er Frauenanteil Uberwiegt bei den héheren Ausbil-
dungsformen.” (S. 26)

Hochschule

,An der Hochschule liegt die Zahl der Studentinnen
leicht (iber derjenigen von Studenten, ebenso bei den
Studienabschllissen.” (S. 29)

Matura

Jrauen absolvieren in stirkerem Ausmal die Reife-
prifung.” (S. 38)

Prognose

,Bei gleichbleibender Tendenz werden die Hochqualifi-
zierten auf dem Arbeitsmarkt zunehmend Frauen sein.”
(S.40)

Quelle: Statistik Austria 2008 (Erhebungszeitraum
2006/2007)

postuliert ist, die verschiedenen Phasen des Lernens im
Leben von Menschen aber noch nicht in Richtung einer

lebensbegleitenden Perspektive miteinander  verkn(ipft
werden.

Wenden wir uns allerdings den Volkshochschulen als
einem quantitativen  Schwerpunkt institutionalisierter
Erwachsenenbildung zu, so sind durchaus Kontinuitaten bei
den Lernaktivitaten zu entdecken: Es setzt sich fort, was in
der Schule als Vorsprung von Madchen beginnt (vgl.
Diagramm unten auf dieser Seite).

Der Anteil von Frauen bei der Teilnahme hat sich in
dreifig Jahren mehr als verdoppelt, der ménnliche Anteil
hingegen ist nahezu gleich geblieben. Hier kann eingewen-
det werden, dass Frauen die Weiterbildungsinstitution
Volkshochschule und ihre Angebote besonders schatzen.
Das trifft in Osterreich wie in Deutschland zweifellos zu.
Dennoch handelt es sich nicht um ein partikulares Zusam-
mentreffen geschlechtsspezifischer und institutionenspezifi-
scher Momente. EUROSTAT, der europaweiten Statistik,
die auf Arbeitskrafteerhebungen basiert, ist zu entnehmen,
dass in Osterreich die Weiterbildungsquote erwerbstatiger
Frauen insgesamt (iber der ménnlichen Quote liegt. Dies gilt
fir die meisten Lander der EU-25 ebenfalls. Es wird des-
halb héchste Zeit, sich endgliltig von Geschlechterstereo-
typen zu verabschieden, die das Vermdgen zu klugem
Denken und Lernen lediglich dem mannlichen Geschlecht
zuschrieben.

Frauen und Manner in VHS-Kursen:

107.806
1971/72
161.70
102.957
1981/82
256.999
108.889
2005/06

353.775

T T T

0 50.000 100.000 150.000 200.000 250.000 300.000 350.000 400.000

Helle Balken: Manner
Dunkle Balken: Frauen

Quelle: VOV-Statistikbericht 2007 — VOV Materialien 42
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LERNEN

Im Hinblick auf das Lernvermdgen und den Bildungsstand
vollzieht sich in meinen Augen eine leise, aber weit-
reichende Veranderung: eine gesellschaftliche Bewegung
der Frauen nach vorn, die sich auf Lern- und
Qualifikationsvorspriinge griindet und Méanner in dieser
Domane (iberrundet. Findet diese Progression auch in der
Erwachsenenbildung noch wenig Beachtung, so wird sie
doch mit groRer Aufmerksamkeit im Wirtschaftssektor
registriert, der angesichts des Fachkraftemangels
erhebliches Interesse an gut qualifizierten Frauen
bekundet.

Der Bildungsvorsprung von Madchen und Frauen wird
sicher zukiinftig noch in seiner vollen Bedeutung erfasst
werden und auf die gesellschaftliche Einschatzung des
Geschlechterverhaltnisses zurlickwirken. Konsequenzen
deuten sich bereits an, wenn Stimmen lauter werden, die
eine moglichst friihe Lernférderung von Jungen prokla-
mieren. In die Diskussion der Geschlechterfrage kommt
dadurch eine bisher ungewohnte Farbung, wenn von einer
Benachteiligung flir das mannliche Geschlecht (Jungen
und junge Méanner) ausgegangen wird. Und es sind erste
wissenschaftliche Absichten zu erkennen, den stdrenden
Einfluss bestimmter Imaginationen von Mannlichkeit auf
das Lernvermdgen zu untersuchen (vgl. BMBF 2008,
BMFSFJ 2007). Auch die EU-Kommission ruft in einem
,Fahrpan fiir die Gleichstellung von Frauen und Mannern
2006-2010“ dazu auf, ,das Ph&nomen des frihen
Abgangs von der Schule zu untersuchen, das mehr
Burschen als Madchen betrifft* (Kommission der Européi-
schen Gemeinschaften 2006, S. 9).

Die Lernerfolge junger Frauen sind auf der soge-
nannten ersten und zweiten Schwelle oder Statuspassage
im Lebenslauf deutlich abzulesen: beim Ubergang von der
Schule in die Ausbildung sowie beim Ubergang von der
Ausbildung ins Erwerbsleben — obwohl sich hier schon
erste strukturelle Briiche bemerkbar machen. In Deutsch-
land existiert darliber hinaus eine dritte Schwelle, die
einen entscheidenden Einschnitt mit sich bringt. Da sie fiir
die Erwachsenenbildung besonders relevant ist, ware zu
priifen, ob sich in Osterreich ein vergleichbares Phano-
men ergibt.

In einer Sonderauswertung wird hier (vgl. Tabelle)
erstmals die Bildungsbeteiligung in ihrer Abhangigkeit von

Weiterbildungs-Teilnahme nach Geschlecht und Lebenssituation

Geschlecht und Lebenssituation quantitativ erhoben. Die
Teilnahmerate von Frauen ist auch in partnerschaftlichen
Beziehungen oder einer Ehe hdéher als die mannliche
Rate. Kommen aber Kinder im erziehungspflichtigen Alter
hinzu, so fallt die Doppelbelastung durch Erwerbsarbeit
und Familie nach wie vor auf die Frauen zuriick. Ihre
Bildungsbeteiligung sinkt rapide, wéhrend diejenige von
Vétern mit kleinen Kindern steigt. In dieser Lebensphase
findet also eine ,Retraditionalisierung” (Friebel 2007) des
Geschlechtersettings statt, welche die ansteigende Kurve
weiblicher Bildungsaktivitdten nachhaltig bricht.

DIE LERNINTERESSEN VON FRAUEN UND MANNERN
SIND VERSCHIEDENARTIG

Es mag erstaunen, dass angesichts deutlicher Verschie-
bungen beim Lernstand der Geschlechter ein Unterschied
durch die Jahre hindurch bis in die Gegenwart stabil
bleibt: Frauen und Manner haben unterschiedliche inhalt-
liche Interessen. Sie bevorzugen verschiedenartige
Ausbildungsrichtungen, ~ Studieninhalte und  Berufe.
Frauen entscheiden sich eher fiir die Ausbildung in
Berufen der sozialen und kommunikationsbestimmten
Sektoren (welche schlechter bezahlt sind) und deutlich
haufiger flir Sprach-, Kultur- und Sozialwissenschaften,
wahrend Manner die naturwissenschaftlich-technische
Richtung einschlagen. Diese Tendenz ist auch in
Osterreich noch immer ungebrochen.

Fur die Erwachsenenbildung wird eine solche
geschlechtsbestimmte Differenz am Beispiel der dster-
reichischen Volkshochschulen offensichtlich, wie das
Diagramm auf der folgenden Seite belegt.

Nimmt man die Teilnahme an beruflicher oder betrieb-
licher Weiterbildung bei anderen Bildungsinstitutionen
hinzu, so ist zu erkennen, dass Frauen durchaus auch in
der berufsbezogenen Bildung, gleichzeitig aber in erkenn-
bar héherem MalRe als Manner in der allgemeinen
Weiterbildung vertreten sind. Sie engagieren sich eben-
falls fir die personlichkeits- und kommunikations-
orientierten,  kreativen und  gesundheitsbewussten
Komponenten von Bildung. So lasst sich als These formu-
lieren, dass sie ein vielseitigeres Bildungsspektrum auf-
weisen, wahrend Ménner starker an solcher Bildung teil-
nehmen, die eng auf den Beruf ausgerichtet ist.

WB- Teilnahme in
Teilnahme den letzten
12 Monaten |Darunter
Nur  19-64- Ohne Kind(er) imMit Kind(ern) imMit Kind(ern) imMit Kind(ern) imMit Kind(ern) im
jahrige Haushalt Haushalt (jingstesHaushalt (jlingstesHaushalt (jlingstesHaushalt (jlingstes
Kind < 6 Jahre)  [Kind <10 Jahre) [Kind < 15 Jahre) [Kind < 18 Jahre)
Manner 15,47 15,71 19,17 19,01 18,3 17,54
Frauen 14,72 16,35 10,97 12,48 13,63 13,75
Quelle: Statistisches Bundesamt 2007,.Ergebnisse des Mikrozensus 2005
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Frauen- und Manneranteil nach Fachbereichen
im Arbeitsjahr 2005/06 (absolut und prozentuell)

Gesundheit und 14%
Bewegung

86%

76%

71%

Kreativitat und 24%
Gestalten
‘ ‘ ég%
Sprachen
Berufliche und berufs- 33%

orientierte Bildung 67%

F

37%
63%

Naturwissenschaften,
Technik und Umwelt

[

46%
54%

Grundbildung und
Zweiter Bildungsweg

A

Politik, Gesellschaft 27%

und Kultur 73%

I
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60.000

Helle Balken: 108.889 Manner
Dunkle Balken: 353.775 Frauen
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Die BalkengroRe reprasentiert die absoluten Zahlen, also ménnliche und weibliche Teilnahmen. Die Beschriftung hingegen
bezieht sich auf den Anteil an den Gesamtteilnahmen im jeweiligen Fachbereich.

Quelle; VOV-Statistikbericht — VOV Materalien 42

MANNLICHKEITSTYPISCHE MASSSTABE
PRAGEN DIE ERWACHSENENBILDUNG

Verschiedene, immer wiederkehrende Erfahrungen moti-
vierten mich, nicht mehr ausschlieflich auf bekannte
Daten zum Kursangebot und der Teilnahme bzw. Nach-
frage zurlickzugreifen, sondern der Erwachsenenbildung
selbst hinter die Kulissen zu schauen. In langen Jahren
der Beobachtung konnte ich feststellen, dass es in diesem
professionellen Feld dblich ist, die Aufmerksamkeit nach
auflen zu richten, auf Produkte, Erfolge (oder Misser-
folge). Hingegen konnte ich kaum eine gut gepflegte
Gewohnheit zur Selbstreflexion antreffen und keinerlei
Anzeichen dafiir erkennen, dies unter ,Gender-Vorzei-
chen® zu tun.

Ich gelangte also zu einem Erkenntnisinteresse, das
hinterfragt, wie geschlechterdemokratisch die Erwachse-
nenbildung selbst wirkt in dem, was sie diskutiert und ent-
wickelt, welche Zeichen sie daflir setzt und welche sie
unterlasst, ob sie dazu beitragt, iberholte Geschlechter-
klischees zu Uberwinden oder ob sie diese verstarkt. Ich
zog die Geschlechterforschung mit ihren mittlerweile
auferordentlich facettenreichen theoretischen Einblicken
zu Rate und schuf mir auf diese Weise eine Kontrastfolie
fir einen analytischen Gang durch innere Diskurse der

Erwachsenenbildung (Venth 2006). Meine Untersuchung
ist gepragt von der Absicht, der Erwachsenenbildung
gewissermafien einen genderkritisch  zugeschliffenen
Spiegel ihrer selbst vorzuhalten, um die Geschlechtsneu-
tralitat ihrer fachinternen Auseinandersetzungen aufheben
zu konnen.

Mit einem solchen diskursanalytischen Vorgehen tre-
ten u. a. immanente, aber dominierende Deutungsmuster
hervor, die eine Trennung der Erwachsenenbildung in
einen hoch und einen niedrig eingestuften Sektor
vornehmen: die berufliche Bildung hier, die allgemeine
Bildung dort: Sie folgen damit dem Ordnungsprinzip der
traditionellen geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung, das
berufsrelevante von privaten Spharen trennt und ihnen in
der Wertigkeit Uberordnet. Das heillt, der gesetzte
Gegensatz zwischen beidem enthélt ein hierarchisches
Gefélle. Wie sich in den Diskursanalysen empirisch
erweist, wird dieses Gefélle auf die Erwachsenenbildung
Ubertragen und somit die geschlechtsspezifische Arbeits-
teilung in ein bildungsspezifisches Wertmuster (ibersetzt.
Diese Art des ,Divide et Impera“ geht zuriick auf eine
hegemonial konstruierte Mannlichkeitstypik, die ihre
Identitdt aus der Norm einer einseitigen Orientierung an
Beruf und linear verlaufender Vollerwerbstatigkeit bezieht.
Exemplarische  Ausschnitte  aus  einer  Reihe
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dokumentierter Fortbildungsveranstaltungen fiir planungs-
verantwortliches Personal in der Erwachsenenbildung
(Frauen und Manner im Dialog) kdnnen diesen
Zusammenhang veranschaulichen:

= Die Erwerbsarbeit hat gegebenenfalls immer zu
Lasten der Hausarbeit zu gehen — nicht umgekehrt.

= Der Begriff des Alltags umfasst berufliche wie private
Spharen. Manner trennen den Alltag vom Beruf,
Frauen hingegen trennen nicht zwischen der Arbeit
des privaten und beruflichen Alltags.

= Der mannliche Zugang zum Haushalt ist ein Zugang
von auflen. Der Haushalt ist nicht seine Arbeitswel,
hier will er leben. Der weibliche Zugang zum
Haushalt ist ein innerer, hier ist ihr Arbeits- und
Versorgungsbereich.  Auch  wenn sie  einer
Erwerbsarbeit nachgeht, bleibt diese Perspektive
erhalten. Erwerbsarbeit wird so zur zusatzlichen, zur
Doppel-Belastung. Méanner bewerten Hausarbeit aus
der Perspektive der Erwerbsarbeit auer Haus.

= |m offentlichen/institutionellen Raum herrscht eine
Manner-Infrastruktur ~ vor: hierarchisch, méanner-
bindisch und kontrollierend. Innerhalb der so
strukturierten Mannergesellschaft ist es natlrlich mit
einem Tabu belegt, jenseits des Berufs zu lernen.

= Manner, denen droht, ihre Arbeit zu verlieren, stellen
fest, dass sie ihr Leben auf die Okonomie ihrer
Erwerbsarbeit hin aufgebaut haben. Wird das plétz-
lich in Frage gestellt, erscheint solchen Mé&nnern das
ganze Leben sinnlos. D. h. nicht nur Frauen werden
der mannlichen Erwerbsbiografie untergeordnet,
sondern Ménner auch. Und Manner sind im Begriff,
daran zu scheitern.

= Ménner miissen lernen, dass fiir die Kommunika-
tionsebene nicht nur Sprache zur Verfiigung steht,
sondern auch das Flhlen, Sehen, Wahrnehmen.

= Manner sind die Norm und sehen sich weniger
veranlasst, dazu zu lernen. Was hindert Manner am
Lernen? Wie kdnnen sich Manner selbst in den Blick
nehmen? Unter Mannem gibt es bestimmte Formen
von Interaktionen: Selbstdarstellungsrituale, Konkur-

renzverhalten, Mannerwitze — in diesen Formen von
Interaktion wird auch gelernt, aber nichts, was weiter-
bringt.

=  Bildung muss dazu beitragen, die kulturell dominante
Schematik des Entweder-Oder aufzuldsen, vor allem
im Hinblick auf eine andere Geschlechterkultur:
entweder Karriere oder Flrsorge, entweder
Erwerbsarbeit oder Versorgungsarbeit.

Da es sich um Konstruktionsmuster professioneller Mit-
arbeiterinnen/Mitarbeiter der Erwachsenenbildung han-
delt, ist davon auszugehen, dass in diesem Feld
erhebliche Gendersensibilitdt vorhanden ist, die als
Kompetenz noch ans Licht zu heben ist. Anlass dafir
kénnen aktuelle Zeitdiagnosen von Vertretern kritischer
Mannerforschung sein. So prognostiziert beispielsweise
Michael Meuser: ,Der Strukturwandel der Erwerbsarbeit,
so meine These, dirfte weit reichende Konsequenzen fiir
mannliche Lebenslagen und die Konstruktion von Mann-
lichkeit haben* (Meuser 2007, S. 30). Er spricht von der
Krise der Mannlichkeit* - und zweifellos wird das Ziel
eines passungsfahigeren Verhaltnisses von Mannlichkeit
und Lernen darin eine eminente Rolle spielen.
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STEFAN VATER

DER VERLUST DES SUBJEKTS DER BILDUNG?
IMMATERIELLE ARBEIT UND SUBJEKTKONSTITUTION

Im folgenden Beitrag werden im Zusammenhang postope-
raistischer Konzepte (fir die Autorlnnen wie Antonio Negri,
Michael Hardt, Paolo Vimo, Mariarosa Dalla Costa oder
Selma James stehen) die Veranderungen der
gesellschaftlichen Verhéltnisse und spezifischer der — ihre
klaren ~ Abgrenzungen verlierenden -  Arbeitswelt
thematisiert und die damit verbundenen Fragen nach
Bildung und notwendigen Kompetenzen. Beide Begriffe
werden im Artikel doppeldeutig verwendet, als reale Begriffe
der Diskurse und als ,ideale” theoretische Begriffe.

DER DISKURSIVE KONTEXT. POSTOPERAISTISCHE THEORIE

Als im Jahr 2000 das Buch ,Empire” von Antonio Negri und
Michael Hardt (Hardt/Negri 2000) erschien und mit guter
Public Relations-Arbeit in kurzer Zeit gleichsam zu einem
postoperaistischem Bestseller wurde, war besonders die
Kritik groer Teile der akademischen Linken heftig. Das
Buch sei eine Art ,Drogendenken® (Haug 2000, S. 204), das
die eigentlichen (Herrschafts-)Zusammenhange verdunkle,
meinten Autorinnen der Zeitschrift Argument (vgl. auch
Brand 2002), und auch englischsprachige Autorinnen
geizten keineswegs mit der vorwurfsvollen Metapher der
Vernebelung (vgl. Balakrishnan 2003) und vertraten die
These, Hardt und Negri wilrden verdeckt fir einen globali-
sierten Kapitalismus eintreten. Slavoj Zizek (Zizek 2004)
schrieb Uber die Ideologie des Buches ,Empire” und seiner
Fallen. Voluntaristisch, ein theoretischer Nebelwerfer, von
falscher Analyse geleitet — die Liste der Kritikpunkte promi-
nenter Autorinnen lieRe sich wohl beinahe unendlich fort-
fihren.

UBERLEITUNG
DIE POTENZ KOLLEKTIVEN, WIDERSTANDIGEN HANDELNS

Postoperaistische Theoriebildung betont die Mdglichkeit
und Potenz kollektiven und widerstandigen Handelns und
die damit verbundene Kompetenz der Individuen zur
Veranderung. In der Verbindung mit poststrukturalistischer
Theorie und deren Ablehnung des Konzepts herrschafts-
vorgangiger, transzendenter Subjekte mit ,gesicherten
Identitaten” (die durch bloRe Anrufung aufgefordert werden
kénnen, ihre Ketten abzuwerfen, und die auch ganz einfach
gebildet und repréasentiert werden kénnen) entwickelte sich,
ausgehend von den Erfahrungen autonom-marxistischer
Theorie im ltalien der 70er und in den USA (vgl. de Angelis
1993), und unter Einbeziehung von — z.B. feministischen
(vgl. Birkner/Foltin 2006, 35ff.; Dalla Costa/James 1973,
Corsani 2007) — Kritiken ein teils enthusiastischer mani-
festartiger Post-Marxismus, der auf Erfahrungen der Kollek-

tivitdt, offene Bundnisse und antiidentitire Positionen
verweist.

Postoperaistische Autorlnnen wenden sich ausgehend
von der Praxis der ,Arbeiterinnenuntersuchungen” der 70er
intensiv den konkreten Lebensbedingungen und -zusam-
menhangen zu. Von besonderem Interesse sind soziale
Bewegungen und alltagliche Phanomene der Widerstandig-
keit und Subversion — trotz ihrer gleichzeitigen Eingebun-
denheit in einen Kapitalismus, der das gesamte Leben
kapitalistischer Logik unterwirft und die Gesellschaft zur
,S0zialen Fabrik® werden lasst, in der schlicht alles produ-
ziert und konsumiert wird. Die Unterwerfung kann oder
muss allerdings nicht gelingen. Und sie gelingt vor allem
niemals vollstandig. Alltagliche Subversionen und Unange-
passtheiten werden hier positiv gelesen und in ihrer Kollek-
tivitdt untersucht. Diese alltdglichen Abweichungen von
normalisierten Routinen, die Subversionen und Widerstan-
digkeiten sind auch der Ausgangspunkt groRerer, méchtiger
Bewegungen, insofern sie sich vernetzen, insofern eine
Resonanzfrequenz entsteht, die die Amplitude der Wider-
standigkeit vervielfacht. Nicht mehr oder weniger ist die
Multitude (vgl. Hardt/Negri 2000).

In den kreativen Méglichkeiten der lebendigen Arbeit, ,in
den alltaglichen Formen der Subversion, Insubordination,
der Rebellion, der K&mpfe und der Bediirfnisse der Massen
sehen sie [die postoperaistischen Theoretikerinnen] [...] das
Movens gesellschaftlicher Dynamiken und Transforma-
tionsprozesse sowie das Potenzial, in die gesellschaftlichen
Verhéltnisse einzugreifen und sie sich anzueignen.” (Pieper
2007, S. 223).

DIE SOZIALE FABRIK

Die postulierte Weiterentwicklung kapitalistischer Vergesell-
schaftung zur ,sozialen Fabrik®, die auch die Produktion von
Subjektivitaten, Korpern und Intellekten sowie Affekten und
die Fahigkeit zur Herstellung sozialer Beziehungen und
kollaborativer Praktiken als ,Humanressourcen® in den
grenzenlosen Kommodifizierungs- und Verwertungsprozess
einbezieht, scheitert dabei immer wieder an der Resistenz
und Potenz der Vielen, der Lohn-Arbeiterinnen, Prekari-
sierten und Unzufriedenen. Kapitalistisches Ziel bleibt trotz
dieses potentiellen Scheiterns die vollstandige ,reelle Sub-
sumption* des Gesellschaftlichen unter das Kapital, im
Unterschied zur rein formalen Subsumption frilherer kapita-
listischer Phasen oder der partiellen Einbeziehung im
Fordismus. Zunehmend wird das gesamte Leben bis in
seine Verdstelungen umfassend dem Paradigma der
Verwertung unterworfen (vgl. Pieper 2007, S. 222),
gleichzeitig wird poststrukturalistischen Theorien zufolge
auch das Subjekt nicht als unterworfenes ,Aulen* dieser
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verwertenden Logik gesehen.

In dieser umfassenden Verwertungssituation, nennen
wir sie Postfordismus oder Neoliberalismus, entfesselt sich
eine produktive Dynamik der Produktivkraft, die sowohl die
schopferische Intelligenz als auch Affekte und die Fahigkeit
zur Herstellung sozialer Beziehungen sowie kooperativer
Formen einbezieht und sich auch der Distinktion von
geistiger und korperlicher Arbeit sowie intellektueller und
emotionaler Arbeit widersetzt (vgl. Pieper 2007, S. 223).
Eine Situation, die auch das illusiondre Aulen einer ver-
meintlich von Fremdinteressen freien Bildung verunmog-
licht. Besonders das Bild einer Innerlichkeit von Bildung als
Entfaltung der Personlichkeit verliert seine emanzipative
Strahlkraft.

Produktion und Reproduktion treten in den Zustand der
Ununterscheidbarkeit ein (vgl. Pieper 2007, S. 228), in dem
Mall wie die die Grundsicherheiten garantierenden
wohlfahrtsstaatlichen Institutionen in die Krise geraten und
die Prozesse einer schrankenlosen Kapitalakkumulation
nicht mehr nur auf die In-Wert-Setzung der lebendigen
Arbeit, sondern des gesamten sozialen Lebens zielen (vgl.
Pieper 2007, S. 228f). Erzeugt werden nicht nur Waren,
sondern Subjektivitaten, Gebildetheit, Kompetenz, Korper,
Bedurfnisse, soziale Beziehungen, Kkollektive Praktiken
usw., also alle Aspekte der lebendigen Arbeit. In dieser
Neuzusammensetzung der Arbeit und ihren spezifischen
Anforderungen an zeitgemaRe Subjektivitat (Pieper 2007,
S. 222f) liegt allerdings auch die Chance der Veranderung
der Bedingungen, die Menschen zu Ausgebeuteten und
Unterdriickten machen.

Die NEUZUSAMMENSETZUNG DER ARBEIT

Ein theoretischer  Ausgangspunkt postoperaistischer
Theoretikerinnen ist — neben empirischen Studien (vgl.
GRAMI 1993) - das Maschinenfragment von Marx (Marx
1983, S. 601), in dem in einer Art Gedankenexperiment von
einer technologisch und arbeitsorganisatorisch  hoch
entwickelten, kapitalistischen Gesellschaft ausgegangen
wird. Etwas modernisiert formuliert, geht es um die zuneh-
mende Computerisierung und Automatisierung sowie die
Zunahme von logistischen, service- oder marketingorien-
tierten und controllingahnlichen Arbeiten.2

Arbeit und préziser die lebendige Arbeit(skraft) und ihre
Potenz erscheinen hier nicht mehr als Kern des
Wertschdpfungsprozesses, zumal sie nicht mehr in den
Arbeitsprozess eingeschlossen sind. Die lebendige Arbeit
fungiert dann als Wéchterin und Regulatorin des Produkti-
onsprozesses, meint Marx (vgl. Marx 1983, S. 601). Die
Arbeiterin tritt neben die Produktion und auch die Kompe-
tenzanforderungen verandern sich.

Marx entwickelt weiters einen Begriff fiir die kollektive,
vergegenstandlichte Intellektualitdt (in der Operationali-
sierung/Vergegenstandlichung von Wissen), die genau
diese Formen von Arbeit erméglicht, den General Intellect.
Das Wissen um Produktion und die Kompetenz, dieses
Wissen einzusetzen, wird vergegenstandlicht, es
sedimentiert in Maschinen, Computern, Netzwerken. Jede

Arbeitsfahigkeit, die angelernt werden kann, die in klar
definierten Fahigkeiten besteht und klar definierbare
Produkte erzeugt, lauft tendenziell Gefahr — sofern dies
auch rentabel ist — durch ,Maschinen® ersetzt zu werden.
Eine Situation, die vollstandig neue Bedingungen fiir die
gebildete oder kompetente Arbeitskraft schafft.

VIRTUOSITAT UND PERFORMATIVITAT

Nicht weniger relevant ist ein weiterer Aspekt, den Paolo
Vimo (Virno 2005, S. 65-73) bezogen auf Marx (Marx 1956,
S. 374) und seine Diskussion zu unproduktiver Arbeit — am
Beispiel kilnstlerischer Tatigkeit — aufgreift. Eine GeigerIn in
einem gut besuchten Konzerthaus steigert dessen Umsatz,
in der eigentlichen kinstlerischen Téatigkeit bleibt sie aber
ohne Produkt. Auch Service- und Bedienungspersonal fallt
fur Marx unter ahnliche Bedingungen. Geige spielen
bedeutet, einen spezifischen performativen Akt zu leisten,
der abstrakt betrachtet durch eine Virtuositat der Handlung
und durch ein Publikum gekennzeichnet ist. Virtuositat
bezeichnet die kiinstlerische Reproduktion einer Partitur.

Vimo und andere (Vimo 2005, Negri/Lazzarato/Virno
1998) sehen ine vergleichbare Tendenz in der Entwicklung
der Arbeits- und Kompetenzanforderungen in 0Gkono-
mischen Formationen, die aus vormals fordistischen
Produktionsverhaltnissen, nach dem Zerfall groRer teils
staatlicher GroRindustrien, zumindest in Norditalien hervor-
gegangen sind.

Lebendige Arbeit wird dieser Analyse folgend
zunehmend performativ statt produktiv, es geht um Ver-
marktung, Branding, Verkauf und den dazupassenden
Habitus, aber nicht um industrielle oder vergleichbare
Produktion und die verbundenen Fertigkeiten. Arbeitskraft
wird zunehmend nicht mehr definiert als spezifisches, klar
definiertes Fertigkeitsblindel, sondern als unspezifische
Anforderung an flexible, selbstverantwortliche, sich selbst
regulierende performative Kompetenz. Eine Kompetenz, mit
dem Unerwarteten im Sinne des Auftraggebers umzugehen,
die durch Kommunikativitat, affektive Arbeit, Selbstorga-
nisation, Flexibilitat, Prekarisierung und den Willen zur
Selbstausbeutung gekennzeichnet werden kann. Tenden-
ziell werden innerhalb dieser verdichteten Anforderungen
an die Subjektkonstitution die klassischen Aspekte der
Kritikfahigkeit, die der Bildungsbegriff potentiell beinhaltete,
weiter ausgehohlt (vgl. Foucault 1992). Gleichzeitig geht die
spezifisch subjektbezogene Anrufung? der Bildung zuneh-
mend ins Leere, angerufen wird eine Subjekiform, die so
l&ngst nicht mehr existiert, zumal sie in der Neuzusammen-
setzung der Arbeit umgeformt wurde.

Der postoperaistische Fokus liegt ebenso wie der post-
strukturalistische auf Resistenz und Widerstandigkeit, nicht
auf klassisch rationaler, gebildeter Kritik. Als Vorbild dient
eher der unwillige Mr. Bartleby der Erzahlung von Herman
Melville (vgl. Melville 2002), nicht der Bildungsbirger, der
ohnehin mannlich gedacht wird und somit keine weibliche
Form braucht, der schon bei ganz vielen historischen
Gelegenheiten, die in ihn gesetzten Emanzipations-
hoffnungen hemmungslos enttauscht hat.
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,Wer im Postfordismus Mehrwert produziert, verhalt sich
[...] wie eine Pianistin, eine Téanzerin usw. und infolge-
dessen wie ein politischer Mensch* (Viro 2005, S. 70).
Virno vereint in diesem Satz eine doppelte — und in dieser
Kurzdarstellung wohl gewagte und beinahe ketzerisch klin-
gende — These. Anders als Marx fasst er diese neue
virtuose Performanz der Arbeitskraft als wertschopfend und
produktiv, des Weiteren betont er den Bezug zur Offentlich-
keit, den im klassischen Sinne politischen Aspekt (vgl.
Aristoteles 1986). Vimo argumentiert weiter, in der gefor-
derten Performanz ginge es um eine prinzipielle, kollektive,
also Uberindividuelle Potenz der Kommunikations- und
Sprachfahigkeit. Eine Potenz ohne Partitur, das heif3t ohne
Vorlage, ausgenommen die kollektive, kulturelle Matrix, die
performativ ,Gendered Workers* konstituiert (vgl. Butler
2007).

GENERAL INTELLECT

In einer umstrittenen Wendung wird der General Intellect
bei Hardt und Negri gleichzeitig zu einer sozialen, kollek-
tiven Wissensformation. Sie sehen im General Intellect eine
kollektive, soziale Intelligenz, die sich durch die Akkumu-
lation von Wissen, Techniken und Know-How kooperativ
formiert. Nicht die Maschinensysteme, sondern Sprache,
Kommunikation, Kooperation, Intelligenz und Affekte
bestimmen die neue Kontur der Produktivkraft (vgl. Pieper
2007, S. 226).

Die Arbeit wird, ohne gegenstandlich zu produzieren, in
der Tendenz zunehmend immateriell. Sie wird zu einer
Arbeit, die ,materiell“ bleibt, also beschwerlich, anstrengend
usw., die aber ,nicht-materielle”, nicht-haltbare Produkte
erzeugt. Im Gegensatz zur Ara des Fordismus und einer
Produktionsweise, die weitgehend auf die Herstellung halt-
barer Giiter, Produkte im klassischen/industriellem Sinn
gerichtet war, riickt in der Passage zum Postfordismus das
Anbieten von Dienstleistungen und der Umgang mit Infor-
mation in den Mittelpunkt der Produktion. So spielt der
Begriff immaterielle Arbeit ,auf eine Reihe von Tatigkeiten
an, die in der Regel nicht als Arbeit wiedererkannt werden,
also mit anderen Worten Tétigkeiten, die im Bereich
kultureller und kinstlerischer Normen operieren, die auf
Moden, Geschmack und Konsumgewohnheiten Einfluss
nehmen, die offentliche Meinung bearbeiten® (Lazzarato
1998, S. 40).

Die mit immaterieller Arbeit verbundenen Tétigkeiten
weisen ein Anforderungsprofil hoher Mobilitdt und Flexibi-
litdt auf und sind vor allem dadurch gekennzeichnet, dass in
ihnen Gebildetheit, Kompetenz, Kommunikation und Infor-
mation eine fundamentale Relevanz gewinnen (vgl. Pieper
2007, S. 226).

Neben der kommunikativen Arbeit, die das neue Profil
der industriellen Produktion bestimmt, die mit Netzwerken
der Information verkn(ipft ist, sowie der interaktiven Arbeit
im Umgang mit Symbolen und bei Problemldsungen,
gewinnt die affektive Arbeit an Relevanz. Sie liegt in der
Produktion, der Handhabung und Manipulation von Affekten
(Gefiihl, Verbundenheit, Vertrauen,...) (vgl. Pieper 2007, S.

227). Es geht dabei nicht nur um eine andere Formulierung
fir eine zunehmende Dienstleistungsorientierung; die post-
operaistische These geht darliber hinaus und stellt vor
allem die veranderte Konstitution der Subjekte in den Fokus
der Analyse.

,MEIN WILLE GESCHEHE"

In diesem Veranderungsprozess treten ,Kontrollformen mit
freiheitlichem Aussehen®, also Techniken der Selbst-
regulierung (Deleuze 1993, S. 255), an die Stelle der
Disziplinarinstitutionen  (Schule, ~Krankenhaus, Fabrik,
Betrieb,...), der normierenden Sanktion und der Regulierung
von Bevélkerung (vgl. hierzu umfassender Foucault 1999).
Daher werden nun auch einzelne Subjekte angerufen, ihre
schopferischen Potenziale, ihr Wissen, ihre Netzwerke und
ihre Affekte dem neuen, vernetzten, horizontal integrierten
Produktionsprozess zur Verfligung zu stellen (vgl. Pieper
2007, S. 224) und sich dabei auch noch so zu fiihlen, dass
sie selbstbestimmt sind und dem eigenen Willen folgen.

Diese spezifische Anrufung unterscheidet sich in vielem
von den gewohnten Bildungsanrufungen der 70er Jahre, in
denen es um die Verwirklichung, Erméachtigung des
Subjektes im Bildungsprozess ging. Die Subjekte der 70er
Jahre sind untergegangen und die Anforderungen heutzu-
tage definieren keine spezifischen Kompetenzen oder
Bildungskanons. Es geht vielmehr darum, den eigenen
Willen zu verwirklichen, erfolgreich zu sein, alles gut zu
machen, sich optimal einzubringen und mit jeder Situation
im beruflichen Alltag fertig zu werden, die Risken haben die
Dienstgeber ja groftenteils zu den Individuen ausgelagert.
Den eigenen Willen verwirklichen heiflt nebenbei, den
Zielen des Unternehmens freiwillig und kritiklos zu dienen,
dazu bedarf es einer spezifischen Gebildetheit und
Kompetenz.

Angesichts der reellen Subsumption des gesamten
Lebens unter das Kapital ist Ausbeutung nicht mehr lokali-
sierbar und quantifizierbar. Das bedeutet zugleich, dass
nicht mehr die konkreten, produktiven Aktivitaten und
Fahigkeiten als Objekt von Ausbeutung und Herrschaft
fungieren, sondern die allgemeine Fahigkeit zu produzieren,
die Potenzialitdt zur Produktion. (vgl. Virno 2005; Pieper
2007, S. 230) Gleichzeitig kann diese Unterwerfung und
Ausbeutung (wie weiter oben angedeutet) niemals voll-
standig gelingen. Es bleibt ein Uberschuss, in kollektiven,
interaktiven Zwischenraumen, der sich der kapitalistischen
Individualisierung, Verwertung und Unterwerfung entzieht.

DAS VERSCHWINDEN DER ALTEN KONTUR DES SUBJEKTS DER
ARBEIT UND DER BILDUNG

Es handelt sich um eine generische Potenzialitat, deren
Bestimmung nicht vorgegeben ist, sondern die sich auf jede
Art von Fahigkeit bezieht, auf sprachliche Kompetenzen
ebenso wie auf Gedachtnis und Motilitat (Bewegungs-
fahigkeit), auf intellektuelle, schépferische und interaktive
Kompetenzen schlechthin (Pieper 2007, S. 230).
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Erst in der Passage zum Postfordismus zeigt sich die
voll entfaltete Form der Arbeitskraft, die Marx als den ,Inbe-
griff der physischen und geistigen Féhigkeiten, die in der
Leiblichkeit, der lebendigen Personlichkeit eines Menschen
existieren® (vgl. Pieper 2003, S. 230; MEW 23, S. 181),
charakterisierte.

Arbeitskraft umfasst nicht mehr nur die mechanisch-
korperlichen Vermdgen des fordistischen Pradigmas (vgl.
Pieper 2007, 230), sie wird, bezogen auf die kapitalistischen
Anforderungen, erweitert um die Kontrolle der Kdrper, um
die Optimierung von Zeit- und Produktionsablaufen unter
den Maximen der Effizienz und um die Verfertigung
aktivierter, egoistischer, initiativer und gleichzeitig fligsamer
Individuen (vgl. Pieper 2007, S. 230).

So verschwindet die alte Kontur des Subjekts der Arbeit
und der Bildung: Kapitalakkumulation zielt nicht nur auf die
im Fordismus abgespaltene, mannlich kodierte Arbeitskraft.
Die gesamte Subjektivitdt und deren alltgliche Produktion
von Habitus, Affekten, Motivation, Lebensstilen und Diffe-
renzkulturen mitsamt deren intellektuellen, techno-wissen-
schaftlichen und schopferischen Potenzialen und dem Wis-
sen Uber Arbeitsablaufe und Produktionskonzeption wird in
die Produktions- und Verwertungszyklen eingespeist (vgl.
Pieper 2007, S. 233f).

Die kapitalistischen Anrufungen zielen auf die Impera-
tive des Selbstunternehmerinnentums, der Selbstge-
staltung, Eigenmotivation und Aktivitat, auf die Gebote von
Mobilitdt, Flexibilitdt, permanenter  Selbstmodulation,
Anpassung an situative Anforderungen, andauernde
Erweiterung der Fahigkeiten und Wissen sowie die ,haufige
Uberziehung der eigenen Arbeitsfahigkeiten” (Pieper 2007,
S. 234). Die Arbeit wird wieder prekar, nachdem die gere-
gelten Ordnungen fordistischer Wohlfahrtsstaaten zerfallen
sind. Prekar sind Arbeitsverhaltnisse, in denen flir Lohn und
Arbeitstag keine fixen Regeln mehr auszumachen sind.

,oeid Subjekte!”, dieser Ordnungsruf
(NegrilLazzarato/Virno 1998, S. 42) der postfordistischen
Passage gewinnt unter den Bedingungen von Prekarisie-
rung einen besonders eindringlichen, imperativen
Charakter, wenn von jedem einzelnen Subjekt Selbst-
organisations-,  Selbstdarstellungs-,  und  Selbst-
vermarktungsstrategien ebenso gefordert sind wie das
Fungieren als ,intelligentes Interface” (Pieper 2007, S. 234).

ANMERKUNGEN:

1 Beide Begriffe werden als prazise sozialwissenschaftliche De-
finitionen verwendet, vgl. Vater 2007.

2 Die Frage nach der Intensitat und Reichweite dieser Tendenz —
vgl. z.B. Bologna 2006 — hebelt keineswegs die prinzipielle
Relevanz des Marxschen Gedankenexperimentes aus.

3 Zum Begriff der Anrufung vgl. Althusser 1971, S. 165ff.
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KLAUS RATSCHILLER

BILDUNG OHNE GEDACHTNIS: VOM KANON ZU DEN LISTEN

VORBEMERKUNG

Die folgenden Versuche zielen darauf ab auszudriicken,
warum es mir wichtig genug ist, den Begriff der Bildung
immer noch nicht aufzugeben - leichter ware es mitunter, in
die Gesénge von dessen Verabschiedung einzustimmen.
Diese  Versuche lassen sich vielleicht  besser
nachvollziehen, wenn ich gleich deutlich mache, dass ich
ein Nachdenken Uber Bildung ausgehend von sogenannten
Bildungstheorien eher langweilig finde. Méoglicherweise
finde ich Theoriebildung selbst schon ein wenig langweilig,
was natirlich erklarungsbedirftig ware. Nur so viel:
Langeweile ist jedenfalls — neben der Angst —, wie in den
zwanziger Jahren des vorigen Jahrhunderts Martin
Heidegger gezeigt hat, eine Grundstimmung, in die man
geraten kann und (allerdings ohne Garantie) von ihr aus ins
Denken.

Statt einer genaueren Erklarung lieber ein Bekenntnis:
Ich halte Schreiben fiir eine Praxis, die in meinem Fall der
Versuch ist, Ausdrucksformen fiir ein drangendes Problem
zu finden, das ohne die Firsprache der Philosophie, der
Wissenschaft und noch viel weniger ohne die der Literatur,
keine einigermalen haltbare Gestalt annehmen konnte.
Aber Philosophie, Wissenschaft und Literatur speichern
keine Bildungsinhalte, auf die man beliebig zitierend
zurlickgreift, um die eigenen Meinungen zu dekorieren und
ihnen etwas mehr Anerkennung unter Gebildeten zu
verschaffen. Sie sind vielmehr Firsprecher, und als solche
ein potentielles Gedéchtnis, das sich nur in seinem
aktuellen Gebrauch verwirklicht. Bildung ohne diese Praxis
der Erinnerung scheint mir zum einen unmdglich. Und zum
anderen geht es erinnernd gerade nicht um Bildung — etwa
in Gestalt der Selbstverwirklichung —, sondern vielmehr um
Zuneigung zum Leben, was nur mit Hilfe der Firsprecher
Form annehmen kann, nicht ohne die Gefahr, sie wieder zu
verlieren. Nicht ohne die (mit Gliick freudige) Anstrengung,
es noch einmal zu versuchen.

BILDUNGSPROBLEM UND PROBLEMBILDUNG

Die meisten werden es kennen: Es gelingt nicht und nicht,
mit einer Arbeit zu beginnen. Also sucht man nach einem
fixen Ausgangspunkt und schlagt, weil zum Beispiel die
Aufgabe zu bewéltigen ist, iber das Problem der Bildung
nachzudenken, im Lexikon unter dem Begriff Bildung' nach.
Damit einmal klar ist, was das ist, worauf man sich
beziehen kann, ohne etwas falsch zu machen. Vorurteile,
Meinungen, Perspektiven oder Interessenslagen werden
gewissermalien zur Ordnung des Gewussten gerufen. Man
kénnte auch im etymologischen Worterbuch? nachschlagen,
um vom Glutkern der Herkunft auszugehen, oder an der

Schwarmintelligenz teilhaben und Wikipedia® aufrufen. Auch
wenn es in der Weiterarbeit Unterschiede gemacht haben
wird, ob man von abgesicherten Definitionen,
Wortherkiinften oder dem Resultat eines demokratischen
Meinungsbildungsprozesses ausgegangen ist, antworten
diese kleinen, alltaglichen Strategien zuerst einmal auf das
Bediirfnis, eine sichere Ausgangsbasis zu finden, von der
aus dann weitergesucht werden kann. Als ware ein Anfang
eine zwar etwas leblose und felsige, jedenfalls aber sichere
Insel im Chaos und ein Hafen, in den man nach
intellektuellen Abenteuern auch wieder zuriickfinden wird.
Wer maéchte sich schon freiwillig und gleich anfangs
verlieren?

Natilrlich kann eine solche Orientierungsstrategie nur
sichtbar werden, wenn sie aus dem viel chaotischeren
Geschehen isoliert wird, das eine Suche nach einem
Anfang nun einmal darstellt. Deren genauere Darstellung
riefe eher Bilder einer fundamentalen Orientierungslosigkeit,
einerseits einer hektischen Nervositdt und andererseits
einer [ahmenden Agonie hervor. Stinde man vor der
Aufgabe, diejenigen zu beschreiben, die auf der Suche
nach ,ein wenig Ordnung (sind), um sich vor dem Chaos zu
schiitzen®, wie das Gilles Deleuze und Félix Guattari
formuliert haben, bekdme man es mit der (aufregenden)
Schwierigkeit zu tun, denjenigen Gestalt zu geben, die sie
zu verlieren drohen. Deleuze und Guattari haben mit Blick
auf die Naturwissenschaften darauf hingewiesen, dass ,das
Chaos weniger durch seine Unordnung als durch die
unendliche Geschwindigkeit (definiert ist), mit der sich jede
in ihm abzeichnende Form aufldst‘. Das Chaos, in das der
nach einer Antwort Suchende stirzt, ist ein Virtuelles, eine
unendliche Potentialitat, die schon alles enthélt, alle Partikel
und Formen, die in unendlicher Geschwindigkeit
auftauchen, um gleich wieder zu verschwinden. Genau das
ist es, was wir gegenwértig auch unter einer Krise
verstehen missen. Nichts halt und alles verliert zu schnell
seine Form und seinen Wert. Die aktuelle Finanzkrise
scheint fir die Gegenwart paradigmatisch zu sein. Und die
nach einem Anfang fir ihr Bildungsproblem Suchenden
eilen zwischen unendlichen Blicherreihen vorwérts, surfen
durchs Netz und verlieren sich bald zwischen den Zeilen
und in Bildern. Nichts ist also plausibler als die Suche nach
einem fixen Bestand, auf den sich jedermann einigen
konnte, nach einem stabilen Referenzwert, sei es Gold, Ol,
ein Gott oder der Mensch, oder auch ein Kanon.

Die Lektre eines Lexikonartikels gibt Halt, solange man
die innere Ruhe und Kraft hat, ihn weiterzulesen. Die innere
Ruhe stellt sich aber nur ein, weil man liest, also das tut,
was man kann. Jedenfalls wenn Lesen eine Gewohnheit ist.
Und man tut, was man kann, solange man es kann und
gewinnt demnach seine gefahrdete Ruhe nur wieder, wenn
man weiterliest, weitersurft, sich verirrt. Wer macht nicht die
Erfahrung, dass das Reden (ber Bildung nur so lange halt,
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wie man selbst spricht, oder zumindest jemand anderer
etwas sagt, woran man anschlieBen muss? Wenn man also
eine Frage hat, die man unendlich variiert und wiederholt.
Es ist nicht die Antwort, die halt, was sie verspricht. (Man
musste sich dafiir schon ein trauriges Wesen vorstellen,
das den Lexikonartikel auswendig lernt, um ihn bei jeder
Gelegenheit identisch zu wiederholen...) Sondern es sind
die Gewohnheiten, in denen eine Frage rumort, die
insistiert. Und sie, nicht die Antwort, nimmt, wenn man
Gliick hat, eine Form an, die sie aber wiederum nur
bewahrt, weil sie instandig, bohrend und ausufernd
wiederholt wird — wenn man groes Gliick hat, auch in
Gesellschaft mit anderen.

Eine Frage zu haben, heifit von etwas heimgesucht zu
werden, das einen nicht mehr loslasst. So paradox
jedenfalls muss das Problem der ,Entfaltung aller Anlagen
zu einer individuellen Ganzheit” sich stellen: die potentielle
Freiheit eines (menschlichen) Wesens ist nicht in seinem
guten Willen zur Selbstverwirklichung begriindet, sondern in
seiner Gefesseltheit durch etwas, das stérker ist als es
selbst. Die ,Anlagen“ eines Menschen, nennen wir sie
etwas veraltet: seine Talente oder zeitgemaRer: seine
Qualifikationen oder Kompetenzen, sind so betrachtet nicht
seine Eigenschaften, die er wie ein Eigentum zu sichern
und zu vergroern hoffen kann, sondern die wechselnden
und insistierenden Konstellationen seiner Heimsuchungen.
Solange man seine Heimsuchungen nicht ausdriicken kann,
solange leidet man unter ihnen wie unter einer individuellen
Sonderbarkeit, einem Stigma, das einen entlang
besonderer Auffalligkeiten charakterisiert. Sie
auszudriicken, heilt aber: ihnen selbst eine individuelle
Ganzheit zuzusprechen, nicht sich. Nicht immer nur dem
Menschen. Als gabe es keine anderen Probleme, als
bezdgen sich alle auf ihn und seine Formung zu einer
individuellen Ganzheit. Sie auszudriicken heiflt dann
konsequenterweise, sich von sich selbst zu lbsen.
Individuell sind dann kinstlerische, philosophische oder
wissenschaftliche Ausdrucksformen, die sich auf ein
Problem beziehen. Und weil man Probleme nicht freiwillig
hat, muss immer etwas passiert sein, das einen zwingt, es
in wiederholten Anstrengungen auszudriicken. Man weil}
nicht genau, was einen dermalen beriihrt hat, und findet
weder erinnernd eine Antwort noch kann man es so zum
Ausdruck bringen, dass wenigstens die anderen wissen,
was es denn war.

Es ist nicht einzusehen, warum sich der Begriff der
Bildung im Programm der Formung des Menschen
beruhigen lassen muss. Bildung hiefle dann, zu sagen
versuchen, wovon man heimgesucht ist und die Entfaltung
aller Dimensionen eines Problems voranzutreiben, dessen
insistierende Formulierung und Reformulierung. Denkt, liest,
hort und betrachtet man wirklich nur, um sich zu einem
Menschen zu formen? Muss man nur deswegen lesen, um
irgendwo dazuzugehdren, um an einer grofleren Kultur
teilzunehmen? Oder tauchen in der Kunst, Wissenschaft
und Philosophie nicht viel aufregendere Fragen auf, was die
Stille ist vielleicht, was das Chaos oder eine Insel, die
Informationsflut, was Geld, was ein Lexikon, was ein
Blicherschrank, was ein Sterbezimmer, eine Freundschaft,

und, warum nicht, was die Bewunderung fir
Chrysanthemen oder was vereinzelte Schneeflocken.
Vielleicht sind ja das jene Ganzheiten, deren Individualitét
auszudriicken Aufgabe von Bildung als Formgebung ist. Als
Individuation.

Gerade weil Fragen dieser Art aber nur als
Heimsuchungen insistieren, klagen wir und kdénnen nicht
aufhdren zu klagen. Denn die Aufgabe von uns abzusehen,
ist schmerzhaft und zu groR. Sie verlangt ja, uns als
immanenten Zweck der Bildung aufzugeben und uns
stattdessen auf etwas zu beziehen, was nach einem
Ausdruck verlangt. Nicht das Selbst soll verwirklicht werden,
nicht der Mensch steht im Mittelpunkt dieser Anstrengung,
sondern: ein Leben.

In welcher Tonlage lieBe sich nun (ber Bildung
sprechen, wenn das (aber mehr als berechtigte) Klagen
sich nicht mehr darauf bezieht, dass sich unter den
gegenwartigen okonomischen und sozialen Umsténden
ganz unmdglich ein Selbst verwirklichen kann, dass die
humanistische  Bildungsidee rettungslos verloren st
angesichts gegenwartiger Lern- und Erziehungsprogramme,
sondern darauf, dass wir immer wieder von neuem daran
scheitern, das auszudriicken, was uns beriihrt? Oder dass
da scheinbar nichts ist, was die Kraft hat, uns mit einiger
Dauer zu beriihren, also: zu interessieren? Wird nicht eine
ganz andere Tonlage horbar, wenn sich die Klage nicht auf
einen Verlust, sondern auf das Problem des Vermdgens
bezieht, ein Problem auszudriicken, einen Zusammenhang
herzustellen oder fiir ein Uberstarkes Gefiinl der
Heimsuchung einen Ausdruck zu finden? Eine ganz andere
Klage hebt an: Das Problem entzieht sich, ein Bild, eine
Melodie, ein Satz verliert jede Gestalt oder halt sich nur als
Klischee oder &hnelt immer noch zum Verwechseln den
ublichen Meinungen. Ich kann immer noch nicht sagen,
wovon ich aber, ob ich will oder nicht, Gberzeugt bin, dass
es wert ware, gesagt zu werden...

Sucht man lange und vergeblich nach einem Ausdruck,
wird man ihn auch solange nicht finden, als man alleine
bleibt. Wie sollte es mdglich sein, etwas auszudriicken, was
zu stark fiir einen selbst ist, wenn man nicht auf jemanden
anderen trifft, der schon begonnen hat? Eine solche
Begegnung findet aber nur statt, wenn man bereit ist, sich
Ausdrucksweisen auszuliefern, die stérker sind als alles,
was man bisher gefunden hat. Kurz gesagt: Wie anders
sollte ich weiterkommen, wenn nicht durch das stérkere
Sprechen der anderen, wenn nicht durch deren starkste
Ausdrucksformen: durch Philosophie, Wissenschaft und
Kunst?

Aber womit beginnen? Es ist ja durchaus einsichtig,
dass man nach Hilfe sucht, wenn man sich in einem
Problem und damit die Orientierung verliert. Und man hat
verstanden, es sollen die besten, starksten Helfer sein.
Wohin aber soll ich mich wenden? Womit soll ich anfangen?
Auf welchem Fels liefe sich mein Problem bauen, damit es
endlich dauerhafter bleibt? Das sind leider traurige Fragen
von in die Krise Geratenen, die immer noch hoffen, dass es
etwas auflerhalb gibt. Dass das Starke transzendent sei.
Ein Wissen, einen kultureller Bestand oder Kanon,
kompetente Ratgeber, die, wenn man nur Anteil daran
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nimmt und deren Ratschlage befolgt, einen Weg ins Sichere
zeigen und Anteile an einer haltbaren Identitat zuweisen.
Vielleicht besteht das Problem der Orientierungslosigkeit in
der Schwache, dass man fiir die Frage, die einen antreibt,
immer schon die Garantie haben mdchte, am Ende mit
Anerkennung fiir seine Beharrlichkeit belohnt zu werden.
Dass man sich nach Zugehorigkeit zu groReren (etwa
kulturellen oder disziplindren) Einheiten sehnt, die die
Hilflosigkeit kompensieren. In dieser Stimmung begegnet
man mit Sicherheit denjenigen Ratgebern, die sich von
ihrem Gegendiber nahren, von dessen Gefilhl, dass ihm nur
ein guter Rat fehlt, um beginnen zu konnen. Sie
funktionieren wie Filter, die nach einem hierarchischen
Muster eine Vorauswahl treffen, was man lesen und wissen
sollte, um dazuzugehéren, und was man ruhigen
Gewissens als Rauschen und Gerede vernachlassigen
kénne. Sie verraten dem Orientierungslosen aber nicht,
dass eine Begegnung mit etwas zu Starkem gerade darin
besteht, die Erfahrung zu machen, nirgendwo mehr
dazuzugehdren.

Man kann den Ratgeber dieser Art streng von einem
Flrsprecher unterscheiden, der sich dadurch auszeichnet,
nicht Reprasentant einer groReren Einheit zu sein. Er hat
selbst damit begonnen, in eigenem Namen und in Hinblick
auf seine Heimsuchung zu sprechen. Und er fordert es
auch vom Ratsuchenden. Auch er funktioniert als Filter im
Chaos, aber er verspricht keine ewige Ordnung, in der sich
die Fragen in nichts auflosen, sondern verleiht einem
Problem eine gewisse Dauer, vielleicht auch nur die einer
Schneeflocke. Weil diese Flrsprecher immer schon
begonnen haben zu sprechen, beginnt man selbst immer in
der Mitte des Sprechens der anderen. Man sollte nicht auf
Ratgeber hdren, sondern Fiirsprechern zuhéren. Und in der
Mitte beginnen.

WAS BLEIBT

Zwei alte Freunde im Krankenhaus. Der eine begleitet den
anderen durch dessen letzte Nacht. Kurz tritt er aus dem
Krankenzimmer hinaus auf einen Balkon, sieht im Licht der
Lampe vor einem ausrangierten Leichenhaus ,die Flocken
taumeln, was wiederum an Schmetterlinge gemahnte, die
friher als Seelen gegolten hatten®, geht auf und ab, blickt
nach seinem Freund, der reglos im Krankenbett liegt, und
tritt, als ihn frostelt, wieder ans Bett. Er schaut nach dem
Bild, das der Todkranke an die Wand geheftet hat, Caspar
David Friedrichs ,Eiche im Schnee*, und greift nach Prousts
,im Schatten junger Madchenbllite, das neben dem Bett
liegt, und schlagt die Seiten auf, zwischen denen ein
Buchzeichen liegt. Er liest von Swanns Bewunderung fiir
Chrysanthemen, dass deren Bliiten, ,blalrosa wie der
Seidenstoff auf den Louis-XIV-Fauteuils, schneeweil wie
ihr Hauskleid aus weillem Crépe de Chine oder von dem
metallischen Rot des Samowars (iber die Ausstattung des
Salons eine zweite legten von ebenso reichem Kolorit,
ebenso raffiniert, aber lebendig diesmal und nur fiir wenige
Tage bestimmt. Doch wurde ich weniger durch die
Verganglichkeit dieser Chrysanthemen beriihrt als vielmehr

durch ihre relative Dauerhaftigkeit im Vergleich zu den
ebenso rosigen und ebenso kupferfarbenen Tonen, die die
untergehende Sonne verschwenderisch Uber die grauen
Nebel der Spatnachmittage im November verstromt;
nachdem ich sie auf dem Weg zu Madame Swann am
Himmel hatte erldschen sehen, fand ich sie nun nachlebend
und verwandelt im flammenden Kolorit der Chrysanthemen
wieder.“ Der Freund schlieRt das Buch und die Augen. Sich
Uberlagernde Bilder steigen auf, Erinnerungen an die
Gesprache mit dem Freund und damit an Proust. Die Bilder
halten sich und werden wieder ununterscheidbar, vielleicht,
vom Dadsen. Als er spirt, dass ihm das Buch aus den
Haénden zu gleiten droht, steht er auf und geht zum
Nachttisch und legt ,Im Schatten junger Madchenbliite* auf
,Das Gras®, welches seinerseits auf ,Jakob von Gunten®
lag, der die Bibel als Unterlage hatte.”

Diese Szene aus Gerhard Meiers Roman ,Die Ballade
vom Schneien®, dem dritten Band seiner ,Amrainer
Tetralogie®, verflicht das In- und Miteinander von
individuellem Leben und Sterben mit Eigennamen, die
einem kulturellen Universum entnommen worden zu sein
scheinen. Kleine Bilder, reduzierte Gesten, Raume, einige
gelesene Satze, ein kleiner Blcherstapel und die Kopie
eines Bildes entfalten ihre berithrenden und ineinander
Ubergehenden Wirkungen. Deren Vielheit gibt aber wohl
eher das existentielle Problem eines Pluriversums des
Gleitens und Entgleitens auf. An jeder von einem
Fursprecher markierten Stelle kdénnte jedes der Blicher
seine individuelle und ,relative Dauerhaftigkeit* entfalten.
Von dieser Szene ausgehend, also in der Mitte beginnend,
fallt es schwer, von einem Bildungsuniversum zu sprechen,
auch wenn die vier Blicher neben dem Bett des Sterbenden
durchaus von geradezu kanonischem Wert sein mdgen.
Beginnt man wirklich in einem Buch zu lesen, fallt es nicht
mehr leicht, von Bildung so weiter zu sprechen, wie etwa
Aleida Assmann, die sie als ,individuelle Teilhabe am
kulturellen  Gedachtnis* definiert. Was jedenfalls die
anspruchsvolle Frage aufwirft, was denn Teilhabe sei.
Genligt es zu sagen, dass die Lektiire eines Buches oder
auch nur die Nennung eines (groBen) Namens den
Lesenden oder auch nur wissend Nickenden teilhaben I&sst
an einer grolleren Identitat, die gewissermaBen nur auf ihn
wartet? In der Mitte zu beginnen impliziert ein tiefes
Misstrauen gegenliber solchen Heilsideen. Der Ubergang
von dem, worum es in einem Buch geht, zu
Bildungstheorien als Identitatsversprechen kann nicht
bruchlos geschehen.

Aus der Perspektive des kulturellen Gedéchtnisses
bleibt etwas, woran die zwei Freunde teilhaben und
wodurch sie sich als (christlich-abendlandische oder
europaische oder Schweizer, wie man will) Gebildete
definieren lieBen: ein Bild C.D. Friedrichs, die Romane von
M. Proust, C. Simon und R. Walser (also ein kleiner Stapel
vielleicht sogar kanonischer Autoren des 20. Jahrhunderts)
und zuunterst die Bibel, das kanonischste aller Biicher.
Dieser Lektlrekanon oder diese kleine Leseliste von
Blichern scheint von groRerer Dauerhaftigkeit zu sein als
die Szene. Man kdnnte diese Auswahl (wie der Autor in
einem Interview lachelnd zustimmt) auf eine Insel

42

KLAUS RATSCHILLER



IWK-MITTEILUNGEN 3-4/2008

mitnehmen, und sie erfreut den Leser, allein weil in ihm
Namen klingen und vielleicht auch, weil gerade die
genannten fir ihn zum Unverzichtbaren gehdren.

Aber dieser Blick in das Sterbezimmer kann der
Erzahlung nicht gerecht werden. Nicht der Biicherstapel
verleiht dem Erzahlten Dauer, sondern der schwebende
Tonfall, in dem ein starkes Bild der Dauer und des Sterbens
evoziert wird. Nicht auszuschliefen, dass es der starke
Eindruck der taumelnden Flocken im Licht der Lampe vor
dem ausrangierten Leichenschauhaus ist, der geblieben
sein wird, wenn man das Buch schliet und die kleine
Szene wieder langsam zu verblassen beginnt. Oder sich mit
ganz anderen zu verbinden beginnt. Meiers Gebrauch der
genannten Blicher kann vielleicht besser verstanden
werden, wenn man jedes von ihnen als gleichermalien
einfache wie komplizierte Flocke betrachtet, weil sie eine
maégliche Welt impliziert. Sie bilden als Stapel eine kleine,
etwas unregelmafBige Ordnung in der strengen Ordnung
eines Krankenzimmers. Dieses Verhaltnis variiert in dem
Moment das der Chrysanthemen zur Salonausstattung, wo
der Lesende dem Stapel ein Buch entnimmt. Kaum beginnt
er zu lesen, entfaltet sich das grofe Proust'sche Thema der
Dauerhaftigkeit. Woran und wie er sich dabei aber erinnert,
wartet nicht in einem Speicher gelagert auf seine
Entnahme. Der Proust'sche Erzéhler zeigt ja selbst, dass
nicht das eine kommt und vergeht, als handelte es sich um
im Raum verteilte Einrichtungsgegenstande, auf die man
zurtickgreifen kann, wenn man nur dorthin zuriickkehrt,
sondern dass die Erinnerung sich in sich selbst halt. Nur
weil die Farben der Chrysanthemen ihn beriihrt haben, sind
sie von groRerer Dauerhaftigkeit als selbst die gliihenden
Farben der untergehenden Sonne. Und das Gelesene hélt
sich im Ddsenden, wo die Gesprache mit dem Freund sich
gehalten haben, wie die Farben der Chrysanthemen.
Keineswegs reflektiert der Lesende das Gelesene, als ware
das ein identifizierbares Etwas, sondern lesend entgleitet
ihm das Gelesene und halt sich, indem es ihn woandershin
entfiihrt. Nicht einmal das Buch als Materie hat ein mit sich
identisches Gewicht. Gerade wenn der Lesende ganz in
ihm ist und zugleich mit dem sterbenden Freund, wird es
entgleitend ganz leicht, bis es dann doch, als er spirt, dass
es ihm aus der Hand zu fallen droht, wieder ein Gewicht
erhalt.

Durch die Schénheit und Leichtigkeit der Szene, ihr
sanftes oder wohlproportioniertes Gleiten vom einen zum
nachsten, verlauft ein Riss. Erzahlt wird vom Sterben des
einen und dem Wachen des anderen in einem
Krankenhauszimmer, in dem sich gerade noch eine kleine,
bis zu diesem Tag von beiden geteilte Blicherwelt hélt.
Sterben und Wachen machen jedenfalls einen Unterschied,
an dem sich nicht gleichermafien teilhaben lasst, und der
gerade daher wohl ein genuines Thema literarischer
Zeugenschaft ist. Gerhard Meier fihrt diesen Widerstreit in
der Schlussszene des Romans bis ins Auferste:

,lch wachte auf.

Baur sall im Bett, die rechte Hand vorgestreckt, als
blendete ihn Licht.

Dann fiel er zuriick.

Ich beugte mich vor. Lautete. Die Krankenschwester eilte
heran. Lautete. Rannte davon.

Brachte den Arzt. -

Ich betrat den Balkon.

Nun hatte es aufgehdrt zu schneien.

In mir schwang Schostakowitschs Vierte aus.

Uber Amrain trieb Nebel hin, der sich verfarbte in der
aufgehenden Sonne.*

Nun ist also zum Ende hin, auf unerhérte Weise im
wortlichsten Sinne, auch grole Musik in dieses Universum
gekommen, das nur dann ein kleiner Bildungskosmos
genannt werden darf, wenn man darunter nicht das Sterben
eines Christen oder Européers versteht, dessen Tod als
Monument fir das Uberdauern der abendlandischen Kultur
herhalten muss. Der sich vollendende Kosmos ist das
Sterbezimmer eines einzelnen Menschen, zu dem die
Beschreibung der beinahe slapstickhaft anmutenden
Mechanik des Uberlebens (der eine fallt zurlick, der andere
beugt sich vor; lduten — heraneilen — [duten — davonrennen)
genauso gehort wie eine gleichgiltige Natur, in der im
selben sich standig verfarbenden Nebel die Sonne aufgeht,
in dem sie bei Proust untergeht.

Die Literatur bezeugt ein singulares Leben und Sterben,
das zugleich universell ist, indem sie eine Welt (er)findet.
Sobald wir sie betreten, miissen wir davon ausgehen, dass
nichts in ihr bloR ein Beispiel bleibt fiir ein Gberindividuelles
Allgemeines. Es ist diese Szene hier, die auf singulare
Weise Bilder und Namen verknipft. Hier wird eine Welt
erfunden, in der die Mechanik des Uberlebens und die
Gleichgliltigkeit der Natur nur zwei Perspektiven sind, und
jede sich mit ,relativer Dauerhaftigkeit* haltende Erinnerung
entfaltet jeweils eine weitere. Diesen Entfaltungsprozess
kénnte man Bildungsprozess nennen, wenn man es sich
erlaubt zuzugestehen, dass sich nicht nur der Mensch
bildet, sondern etwa auch eine Schneeflocke. Sie ist
potentiell in der Atmosphare enthalten, durch eben deren
Kréfte sie sich individuiert, um dann taumelnd zu Boden zu
fallen. Ebenso individuiert sich ,Schostakowitschs Vierte*
als Verklingen im Uberlebenden, die Proust'sche
Chrysantheme oder dieses Sterben des Freundes bei
Meier.

Ohne Zweifel, es ware méglich in deren Schlussszene
den Musik-Satz inhaltlich zu streichen, um statt dessen
etwa eine Chello-Suite von Bach einzufiigen (die etwa ich
an dieser Stelle hore, weil ich Schostakowitschs Vierte nicht
kenne), und man konnte dem Sterbenden andere Biicher
ans Bett legen. Aber weil die Eigennamen eben keine
Reprasentanten fiir etwas Allgemeineres sind, wére es
barbarisch. Das Sterben des einen Menschen und das
Wachen des anderen wird nicht in der europaischen Kultur
gut aufgehoben worden sein, es bendétigt kein mehr oder
weniger beliebig auswechselbares Bildungsdekor, sondern
es impliziert ganz singuldre Dimensionen. Weil es nun
einmal so ist, dass in dieser konkreten Freundschaft hier!
das Ende von Schostakowitschs Vierter von ebensolcher
Bedeutung ist wie der zdgerlich einsetzende und
aufhdrende Schneefall, wird sie genannt.

Das Dorf Amrain ist kein soziologisches Gebilde umh(illt
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von einem kulturellen Universum, sondern, wie Gerhard
Meier sagen wirde, ein Kosmos. Das meint eine in sich
vielstimmige, sich zusammenfaltende und entfaltende Welt,
die immer auch ein Namenssystem oder eine Konstellation
von Eigennamen enthalt. Amrain ist ein Eigenname, der
sich als eine Verkettung anderer Eigennamen ebenso
entfaltet wie als kleine Serie von Gesten, Blicken und
Handlungen. Amrain ist also auch der kleine Biicherstapel
am Bett eines Sterbenden, und alle Namen sind im Grunde
wiederum die Namen fiir die Freundschaft zweier alter
Manner, die Baur und Bindschadler heilRen.

Auch wenn es evident ist, dass umgekehrt Amrain als
LAmrainer Tetralogie von Gerhard Meier* zum Element
eines Kanons der Schweizer Literatur werden kann, auf den
sich eine Gemeinschaft einigegn mag, um (ber
Zugehorigkeiten zu streiten und zu entscheiden, andert das
nichts daran, dass es bei Gerhard Meiers Gebrauch der
Namen Friedrich, Bibel, Proust, Walser, Simon und
Schostakowitsch um die Erfindung eines singularen
Kosmos namens Amrain. Es sind Namen, die ihre
Bedeutung erst im Gewebe der Gesten und Blicke entfalten.
Eine Freundschaft, in der einer wacht, weil es mit dem
anderen zu Ende geht, bildet das Milieu, in dem diese
Eigennamen vielleicht kaum anders als der Flug eines
Schmetterlings oder das ,clowneske Pathos® groRer,
vereinzelter Schneeflocken den ,Inbegriff der Stille vor
einem Ende” (Meier) sichtbar machen.

Der kleine Biicherstapel am Sterbebett ist eine dulerst
fragile Form, und dennoch von grdfiter inhaltlicher
Notwendigkeit. Er beinhaltet das, was ein Mensch in seinen
letzten Momenten bei sich haben wollte, und ist damit zum
hochst verdichteten und zugleich subjektivsten Ausdruck
des Unverzichtbaren geworden. Aber er ist kein fester
Bestand, der auch auferhalb dieses konkreten Lebens von
vergleichbarer Wichtigkeit ware, insofern enthalt er keinen
inhaltlichen Vorschlag, was zu tun ware, wenn es zu Ende
geht. Und keinen, was das Wichtigste wére, das man
gelesen haben miisste, um irgendwo dabei zu sein. Er
verlangt nicht einmal von einem Nahestehenden, dass
dieser ihn kennen misste. Woher sollte man wissen, ob der
Freund nicht am Sterbebett wachend zum ersten Mal eine
Seite von Proust gelesen hat, und ob ihm das Proust'sche
Universum nicht allein aus den Erzahlungen des
Sterbenden vertraut ist. Man konnte als Leser die
Meier'sche Szene doch auch betreten, von ihr beriihrt sein
und mit ihr auf intensive Fragen stolen, ohne auch nur ein
einziges Buch aus dem Stapel genauer zu kennen. Es ist
(zumindest in einem Gedankenspiel) denkbar, dass Meiers
kleiner Roman der ist, mit dem einer zu lesen beginnt. Was
wiirde das andern? Man muss nicht alles gelesen haben,
bevor man zu lesen beginnt. Das meint der Satz, dass man
immer in der Mitte beginnt. Und denkbar ist auch, dass
dieser kleine Roman als Fiirsprecher hérbar wird, und der
aus der Mitte heraus zu lesen Beginnende wird vielleicht
eines der Blicher von dem Stapel nehmen und lesen, oder
Schostakowitschs Vierte horen. Um an dieser Sterbeszene
teilhaben zu kdnnen, muss man gar nichts gelesen haben.

Dieses Universum stellt die Frage der Teilhabe unter
dem Vorzeichen der Freundschaft. Was Freunde verbindet

und zwar mit oft (iberraschender Dauerhaftigkeit ist weniger
die individuelle Teilhabe an einem auflerhalb von ihnen
existierenden Bestand, sondern die Anteilnahme am Leben
des anderen. An der Art und Weise, wie der andere
wiederum Anteil nimmt an dem, was er unter einem Leben
versteht. Flrsprecher sind so betrachtet Freunde, jedenfalls
Freundliche, die auf etwas verweisen, was groRer ist als
sie. Diese Geste, der man mit seinen Blicken folgt (wie der
Blick des einen dem vom Freund aufgehangten Bild), um
eben dort vielleicht etwas ganz Anderes zu sehen, diese
Geste umhiillt den Glutkern des Unverzichtbaren. Nicht
dass Proust ein Element eines europaischen Kanons der
Literatur sei, auf den sich wahrscheinlich viele einigen
kénnten, ist entscheidend, sondern dass der Sterbende auf
etwas hingewiesen hat, was ihm selbst unverzichtbar und
daher von einer relativen Dauer® gewesen sein wird,
scheint mir entscheidend. Fir sich mag er dem Ende
entgegen aus der (ibergroBen Anzahl an Biichern die vier
Wertvollsten destilliert haben, aber damit ist nichts dariiber
gesagt, ob sich eine Allgemeinheit darauf einigen kdnnte. Er
hat gewahlt, das ist das Entscheidende, und er wird seine
Wahl gewesen sein. Den Wahlenden zum Freund zu
haben, ihn als Firsprecher zu bemerken, heit nicht
zwingend, dessen Wahl inhaltlich zu wiederholen, sondern
die Geste der Wahl zu wiederholen, selbst zu seiner
eigenen Wahl zu werden.

Das unterscheidet diesen kleinen Biicherstapel vom
,urgerlichen  Blicherschrank®, der eine allgemein
verbindliche Wahl reprasentieren méchte. Aleida Assmann
hat ihn auf liebenswirdige und differenzierte Weise als
Modell einer allerdings verschwundenen Institution
vorgestellt. ,Dieses Gehduse umfasst nicht beliebige
Biicher, sondern den normativen Bestand eines kulturellen
Erbes, das dazu bestimmt war, von Generation zu
Generation weitergegeben zu werden.” Ein solche
Bestimmung des Erbes als Schatz, der in sich wertvoll und
Wert bestimmenden sein soll, stellt, wie Assmann zeigt,
einen Speicher birgerlichen Hoffnungen auf kulturelle
Identitat ~ einerseits und  andererseits auf deren
Uberschreitung hin zu einer offeneren Weltkultur dar. Sie
beschreibt im Gegenzug auch - am Beispiel der
vaterlichen Bibliothek, wie sie Walter Mehring zu Beginn
des 20. Jahrhunderts vorgefunden hat — den Untergang
dieser Institution. Der véterliche Blicherschrank wurde als
Schutzwall gegen die Flut der Barbarei des
Nationalsozialismus imaginiert, stand zuletzt aber ,im
Sterbezimmer einer Epoche”.

Die Wahl der unverzichtbaren Biicher ist auch im
freundschaftlichen Universum keineswegs beliebig, sie hat
vielmehr sogar existentielles Gewicht, aber ihr mangelt, weil
sie individuell ist, aus institutioneller Sicht, die Dauer. Der
Blicherstapel verschwindet mit dem Sterbenden, wenn er
nicht wiederum individuell erinnert wird. Die Funktion von
Institutionen ware es demnach, ein Rahmen (ein Gehause)
zu sein, innerhalb dessen die vielz&hligen Erinnerungen
Einzelner stattfinden, die ihn also auf diese Weise immer
wieder von neuem herstellen, und der aber als das
Dauerhafte (als Tradition) (ber die individuellen
Erinnerungen hinausweist. Der vaterliche Blicherschrank,
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iUber dessen Inhalt sich eine Gruppe ,in gegenseitiger
Verabredung* geeinigt hat, ihn gelesen oder leider (noch)
nicht gelesen zu haben, unterscheidet sich vom kleinen
Blicherstapel scheinbar dadurch, dass er als Behalter
vorgestellt wird. Das wird aber auch schon ein einzelnes
Buch. Es ist dieses rdumliche Bild, das die lllusion der
Bestandigkeit eines Bestands erzeugt. Wenn Bildung aber
als Verabredung auf Bestimmtes definiert wird, unterliegt
sie selbst den fllichtigen Formen jeder Verabredung und

dem  (mitunter  katastrophalen)  Untergang  von
Verabredungsformen.
Prinzipieller ~ gelingt eine  Unterscheidung  der

Dauerhaftigkeit einer individuellen Wahl (des Stapels) von
der kollektiven (des Blicherschranks) erst, wenn man davon
ausgeht, dass eine individuelle Wahl dringlich ist, weil sie
auf ein Ereignis zu antworten sucht, also darauf, von etwas
berlihrt worden zu sein, was unabweisbar ist. Diese Kraft
hat die Norm nicht. Es sei denn, man glaubt an sie, dann
liegt die Notwendigkeit ihr gerecht zu werden aber nicht am
normativen Inhalt, sondern an dem Ereignis, das einen
glauben lieB. Das ist eine Unterscheidung zwischen einer
existentiellen Wahl und einer normierten Auswahl, die auf
Kierkegaard zurlickgeht, der in Bezug auf das Christentum
sagt, dass gerade der Gehorsam (etwa die kirchlichen
Rituale einzuhalten oder die Bibel zu lesen) noch keinen
Christen gemacht hat, sondern dass der Glaubensakt darin
bestehe, das Ereignis Christus wiederholen zu miissen.

Das Paradox dieser Unterscheidung besteht darin, dass
es die individuelle Wahl ist, die von intensiver Dauer ist.
Jeder ausgewahlte Bestand, auf dessen Wahl man sich aus
Pflicht beruft, verspricht nur Ausdehnung und Zugehdrigkeit
zu einem so abgesteckten Boden. Deswegen sind die
neuen Werke, die (dann vielleicht in eine Auswahl
eingegangen sein werden) auch Individuationen und
Einzelfalle, die sich in die Zukunft hin entrollen. Sie haben
alle Zeit. Der Kanon ist geschichtlich und hat seine Zeit
immer nur gehabt. Was dauert, ist das Ereignis einer Wahl.
Die Zugehdrigkeiten und Identitdten dagegen sind
geschichtlich.

WAS FLIEHT

Kultursoziologische Einschatzungen des gegenwartigen
Zustands des Bildungssystems oder der Lernmilieus, die
(im historischen Sinne) nicht vergesslich sind und sie mit
dem katastrophalen Scheitern der biirgerlichen Bildung in
Verbindung setzen, konnen sich haufig nicht von dem
verabschieden, dessen Untergang sie diagnostizieren. So
[6sen sich auch Aleida Assmanns Thesen zur Bildung im
21. Jahrhundert nicht vom biirgerlichen Begriff der Bildung,
sondern schrénken nur seine normative Giiltigkeit ein.
Wenn nach ihr etwa ein allgemein verbindlicher Kanon nur
noch ,schwerlich durchzusetzen sein“ wird, dann zuerst
einmal nur aus einem quantitativen Grund: Die ,Gruppe von
Menschen, die in Zukunft genau die gleichen Texte gelesen
haben, wird gegeniber dem 19. Jahrhundert eine deutlich
kleinere sein.“ Trotz dieser Einschrénkung bleibt ihr
Bildungsbegriff stabil: ,Vergemeinschaftungen Uber Bildung

wird es jedoch weiterhin geben durch Kommunikation auf
der Basis eines gemeinsamen Wissens und durch
Austausch asthetischer Erfahrungen, bei denen Erlebnis
und Erkenntnis zusammenflieBen. Uber Bildung werden
sich Individuen weiterhin in  Textgemeinschaften
zusammenschlielen, die einen internen Resonanzraum fiir
Anspielungen und Zitate 6ffnen [...].“ Gegen die Richtigkeit
der Beobachtung ist kein Einwand zu erheben. Die Zukunft
der Bildungsgemeinschaften wird auf diese Weise analog
zum Schicksal religioser Gruppierungen beschrieben - als
Ubergang von einer  Einheitskiche zu  einem
Sektenpluriversum. Die einzelnen Sekten reproduzieren in
sich aber dieselben Formen des Gehorsams und der
Interpretation  heiliger Schriften. Die Diagnose der
Zersplitterung der einen Gemeinschaft in
Teilgemeinschaften impliziert aber auch ein qualitatives
Argument bezlglich der Gliltigkeit der Norm, denn keine
Teilgruppe kann nun mehr als Norm bildende Elite
charakterisiert werden: Bildung ,ist nicht mehr der eine
MaRstab, an dem sich alle Bevolkerungsgruppen messen
lassen mssen.“ Allerdings kehrt die Funktion der Norm in
jeder Teilgruppe wieder, denn fir ,die Individuen, die sich
freiwillig in ihren Bann begeben, hat sie nichts von ihrer
formativen und mafgeblichen Kraft eingebifit.“ Fir sie
werden ,Biicher [...] eine zentrale Ressource von Erfahrung
und Identitat bleiben*, i

Problematisch ist, dass diese Uberlegungen, die ja
Widerstand gegen eine marktférmige Kultur und eine damit
einhergehende ,Schrumpfung auf Gegenwart® bieten
wollen, die Form des Widerstandes immer noch in
Gemeinschaften sucht, die sich auf Vorschriften (im
wortlichen Sinne) berufen und glauben, mittels dieser
Berufung ein Identitatsversprechen abgeben zu kénnen.
Auch die Kritik einer sich selbst geniigenden Bildungssekte
misste sich aber derselben Strategien bedienen wie jede
Religionskritik. Der Kanon, auf den man sich beruft, bleibt
auch dann eine Machttyp, wenn man sich ihm freiwillig
unterwirft. Er fiihrt gerade deswegen vielleicht sogar zu
lokalen Fundamentalismen und AnmafBungen, die aus
freiwilligen Knechten zukiinftige Herren schmiedet. Wer hat
nicht die Erfahrung in freiwilligen Lesegruppen gemacht, wo
nichts schneller installiert war als ein Zensur- und
Ausschlusssystem unliebsamer Redeweisen, das durch
Priester verwaltet wurde, die sich den heiligen Texten naher
fihlten als die anderen. Der Blicherkasten bleibt ein
ehernes Gehduse, wenn sich die Kaste der Lesenden
immer schon darauf geeinigt haben muss, was in ihm Platz
finden darf.

Eine solche Kritik des Marktes, also des Kapitalismus,
vertraut vielleicht vorschnell der Widerstandskraft von
NGO's, als die man Lesegemeinschaften mit einem
zeitgemalRen Terminus durchaus definieren kdnnte. Deren
Mitglieder ziehen ihre politische Libido von staatlichen
Einrichtungen ab und entziehen damit zunehmend ihre
besonderen  Interessen und  vor  allem ihre
Organisationsstrukturen einer Kritik, die immer noch aufs
,Ganze" gehen will. Es kdnnte aber nach wie vor Aufgabe
des Staates und seiner Institutionen sein, sich auf die
Bedingungen der Mdglichkeit des Zusammenlebens zu
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konzentrieren, also etwa auf ein Schul- und
Weiterbildungssystem, das sehr wohl Zugange zu einem
sowohl allgemein verbindlichen als auch permanent kritisch
auszuhandelnden Stand des Wissenswerten ermdglicht.
Staatliche Einrichtungen fungieren dann weiterhin als
Verzégerungsapparaturen und stehen in Opposition zu den
Kraften des Kapitalismus, dessen Produktionen permanent
verbindliche Referenzsysteme wie etwa den Kanon
auflésen, um an ihre Stelle andere zu errichten: sich standig
wandelnde Listen des Neuesten etwa oder Rankings, die
die Aufmerksamkeit auf den Konsum des gerade Aktuellen
konzentrieren wollen. Dem Staat und der Politik oder der
Erziehung diese Aufgabe der Verzgerung zuzutrauen,
heilt aber gerade nicht zu glauben, dass damit die
Aufgaben der Produktion von Neuem auf die Seite des
Kapitalismus und die der Bewahrung des Alten auf die des
Staates verteilt wiirden. Der Kapitalismus erfindet aber
nichts, sondern ernahrt sich nur von der Produktivitdt und
Kreativitat vieler Einzelner, und der Staat verwaltet sie,
indem er sie verzdgert. Die Erfindung neuer Welten von
Jelativer  Dauerhaftigkeit, ~was ich  bisher als
Problembildung und Individuation bezeichnet habe, folgt
weder der staatlichen noch der kapitalistischen Logik,
sondern der der ,Heimsuchung® und einer durch
Flrsprecher gestérkten Intuition.

Wenn der Kapitalismus also nachhaltig jede Bildung
zerstort hat, konnen staatliche Institutionen nur noch die
Bedingung der Moglichkeit einer mdglichst guten
Ausbildung fiir moglichst alle bleiben. Dafiir jedenfalls lohnt
sich jeder politische Einsatz. Es gibt keinen Grund zu
resignieren und Privatgemeinschaften beizutreten, die das
Interesse am Leben der Vielen verloren haben. Es ist nicht
einzusehen, warum sich die vielen Einzelnen nur in
Gruppen zusammenschlieBen kénnen, die sich als
Verwaltungsapparate eines kulturellen  Gedéachtnisses
etablieren wollen.

Die Bezugnahme auf wichtige Texte muss von keiner
Einigung ausgehen, wichtiger scheint mir, dass Gruppen
auf ein zwingendes Ereignis zu antworten versuchen. Mit
einer Erfahrung von Gegenwart nicht zurande zu kommen,
in der nur ein Marktgeschehen sagt, was wichtig sei und
unbedingt absolviert werden muss, um ,dabei zu sein®,
gendgt, um sich nach anderen, eben Fursprechern,
umzusehen. Die wird man auch in einer noch so guten
staatlichen Institution nicht finden, deren demokratische
Aufgabe ware ja nur, eine solche Suche nicht schon in ihren
Keimen zu ersticken. Warum sollte also nichts Neues und
Widerstandiges daraus entstehen, wenn einer dem anderen
erzahlt, was ihm unverzichtbar genug erscheint, wenn er
nach der Gestalt seines Problems sucht. Und dann eine
andere etwas Anderes. Eine solche Gruppe kann man
vielleicht als Fluchtgruppe aus den kapitalistisch und(!)
staatlich verordneten Wichtigkeiten und Gewichtungen
bezeichnen. ,Fluchtgruppe® ware der Name fiir einen
Zusammenschluss (von selbst relativer Dauerhaftigkeit”)
von individuellen  Erinnerungsakten zugunsten  der
Erzeugung von etwas Neuem. Fiir die Verknlipfung der
Erinnerungen kann es keine Regel geben, denn sie
gehorcht der Notwendigkeit, also einem dringlichen

Problem. Es sei denn einer einzigen Regel: ohne
Ressentiment zuzuhdren, wenn einer sein Firsprechsystem
zu erinnern beginnt. Identitatsprobleme zu 1dsen, kénnte
eine solche Gruppe nicht versprechen, aber dafir vielleicht
hoffen, dass das, wovon man bertihrt ist, seine relative
Dauerhaftigkeit” erlangt.

Bezieht man den Begriff des Fiirsprechersystems auf
die Frage der Blcher, die einen weitergebracht haben und
von denen man glaubt, dass man sie noch einmal brauchen
wird kdnnen, weil sie eben potentielle Biicher geblieben
sind, ist es wichtig, tber die Form nachzudenken, wie man
sie ins Spiel bringen kann, ohne aus ihnen heilige Texte zu
machen, an die auch die anderen glauben miissten. Dabei
bringt es wohl weiter, den Begriff des Kanons endgiiltig zu
verabschieden bzw. als Aufgabe an Institutionen zu
delegieren. Statt von einem Kernbestand (im Bild: dem
Blicherschrank) auszugehen, auf den sich die vielen
Einzelnen zu beziehen hétten, kénnte man beginnen, von
subjektiven Listen (im Bild: der kleine Stapel, oder, warum
nicht: das Blcherbrett) zu sprechen. Sie anzufertigen driickt
zugleich die Subjektivitat aus, ist ein poetischer, also
erzeugender Akt der Individuation.

Die Liste ist, folgt man Jacques Roubaud, die
Grundform der Poesie, in ihrer reinen Form besteht sie aus
einer Folge einzelner Worter, ,immer Substantive®. In ihrer
urspriinglichsten Form waren vielleicht alle Substantive
Eigennamen, und jeder Eigenname zuerst ein einzelner
Vers. Zwischen den Versen nichts als Leere. Jede Liste
evoziert vielleicht die Erinnerung an taumelnde Flocken im
Schein einer Lampe. Vielleicht daher auch die
Verzauberung durch eine kleine Namensliste. Ann Cotten
hat in ihrem Nachdenken Uber das Funktionieren von Listen
deren Stellung zwischen der dualen Alternative von
wissenschaftlicher Wahrheit und der Lige eines Romans
hervorgehoben, ihre Kraft betont, sich zwischen
Reprasentation von Wirklichkeit und reiner Fiktion zu
entfalten. Namenslisten sind mitunter das, was von
Menschen und Ereignissen bleibt, und als Namen sind sie
nicht nur die Spur einer Wirklichkeit, sondern enthalten
potentiell das Ereignis, das ein Leben gewesen sein wird.
Selbstverstandlich sind Namenslisten keine unschuldige
Form, sie enthalten auf der einen Seite ein birokratisches
Potential und tendieren zum Vollstandigkeitswahn, die
Poesie 16st sich auf in jedem Bibliothekskatalog. Und auf
der anderen zum Reihungswahn, die Poesie wird einem
Ranking unterworfen, das die eigene Grundlosigkeit durch
eine kiinstliche Reduzierung (etwa auf die Zahl Zehn) und
eine hierarchischen Ordnung (von etwa zehn Besten)
vertuscht.

Eine Liste ist eine kleine Fluchtlinie, die zwischen den
Fallen der reprasentativen Wahl und der beliebigen
Auswahl einen Ausweg bahnt. Hoéren wir also einem
Flrsprecher zu, wenn er von seinen Fiirsprechern zu
sprechen beginnt. Es geht ihm nicht darum, sie vollstandig
aufzuzahlen, die Reihe bleibt immer offen, und zugleich
erzeugt er ein listenartiges Gebilde von hohem
Ausdruckswert, weil es eine unverzichtbare Welt erahnen
lasst, auf die er sich bezieht, um eine néchste zu erfinden,
die ein Ausdruck fir seine Heimsuchung wird. Jedes Buch,
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das einen berlihrt, weil es ein Firsprecher ist fir das, was
man selbst noch nicht sagen kann, enthalt potentiell solche
Listen, wie Josef Winkler in seiner Rede zur Verleihung des
Georg-Blichner-Preises am Beispiel ,seines”
Initiationsbuches, Albert Camus’ ,Die Pest* gezeigt hat. Die
wiederum aus seiner Rede destillierte Namensliste* enthalt
wiederum eine potentielle Welt, so wie der Blicherstapel
neben dem Sterbebett Baurs. Solche Destillate aus einem
unendlichen langen Blcherbrett bilden, wenn man das
Gliick hat, sich Zeit geben und daher seine eigene Disziplin
entwickeln zu kénnen, Entstehungsfelder, die einen
Resonanzraum darstellen, der die Geburt von Neuem
keinesfalls garantiert, aber ermdglicht. Bildung als nicht auf
Selbstverwirklichung beschrankt, sondern als Individuation
betrachtet — also als Teilhabe am sich formenden und
wieder entziehenden Leben -, scheint mir ohne diese
Felder unméglich.

ANMERKUNGEN:

1 Und liest dort etwa: ,Bildung, im weitesten Sinn die Entfaltung der
intellektuellen, sittlichen, korperlichen und praktischen Anlagen
des Menschen zu einer individuellen Ganzheit. [...] Wahrend
*Erziehung starker die Aspekte der Fremdbestimmung,
Abhangigkeit vom Wissens- und Kdnnensvorsprung des Lehrers
und Zweckgerichtetheit padagogischen Handelns beinhaltet,
meint B. im traditionellen Verstandnis autonome Selbsttatigkeit
und zweckfreie Entfaltung der geistig-seelischen Anlagen. [...] B.
beinhaltet den Gedanken der Emanzipation und kritischen
Distanz zu (berlieferten religiésen, politischen und sozialen
Gegebenheiten und Normvorstellungen. Somit steht B. immer in
Bezug zu *Aufklarung. [...]“ (Metzler Philosophie Lexikon)

2 Und wirde etwa erfahren, dass das Wort Bildung ,ahd. bilidunga
‘Widerschein, Abbild' (11.Jh.), bei Notker (fir lat. Imaginatio)
"Vorstellung,  Vorstellungskraft'  (vgl. aséchs.  Unbilidunga
‘Unférmigkeit' 11.Jh.), mhd. Bildunge 'Bildnis, Gestalt, Muster’
(--)" bedeute.

3 Und k&me per copy and paste zu folgendem Ergebnis: ,Bildung
bezeichnet die Formung des Menschen im Hinblick auf sein
,Menschsein®. Wahrend in der Umgangssprache mit dem Begriff
Bildung eher andere Begriffe, wie ,Belehrung®, ,Schulbildung*
oder ,Wissensvermittlung* assoziiert werden, haftet seit Wilhelm
von Humboldt in der Theorie und der Programmatik ,dem Wort
Bildung das Moment der Selbstandigkeit, also des Sich-Bildens
der Personlichkeit* an (Hartmut von Hentig). [...]*

4 (Sie muss vollstandig und in der genannten Reihenfolge
aufgezeichnet werden, weil nur der Sprechende das Recht hat,
seine eigene Liste zu erstellen): In dem Karntner Dorf Kamering,
(das ebenso kein soziologisches Gebilde ist wie Gerhard Meiers
Amrain) gab es, als er geboren wurde, keine Romane zu lesen,
keine Bibel, sondern nur Gebetsbiicher mit Litaneien, das
Gebetsbuch  seiner ~ GroBmutter, einen  ,Trostreichen
Himmelsschliissel zum Gebrauche im Jammerthale des Lebens
und zum Nutzen an der Pforte der Ewigkeit. Ein katholisches
Gebetsbuch fiir Christen aller Stande". Geld fiir Biicher gibt es
nicht, also tragt er die wochentlichen Kirchenblatter aus, um sich
erste Karl-May-Blcher zu kaufen, zwei — ,Im Sudan“ und ,Durch
die Wiiste® — bekommt er von der Pfarrerskdchin heimlich
geschenkt. Als 15-Jahriger zieht er aus dem Blicherregal einer
Lehrerin Albert Camus™ ,Die Pest‘, in der Handelsschule halt er
ein Referat Uber Jeremias Gotthelfs ,Die schwarze Spinne®.
Mithilfe gestohlenem Geldes und der Biicheranzeige auf der
letzten Seite von ,Die Pest* beginnt er Blicher zu kaufen: ,Der
alte Mann und das Meer*, ,Das Spiel ist aus®, ,Der Fremde®, ,Die
Hornissen®, ,Der Schatten des Kérpers des Kutschers®. (Bald hat
er Uber hundert Blcher auf seinem selbstgebastelten
Biicherregal, die Aufzéhlung muss niemals vollstandig sein...) In
der dritten Klasse der Handelsschule ist er im Leserausch, sein
Freund liest den ,Archipel Gulag*, er die franzésischen
Existentialisten, ,Schnee am Kilimandscharo®, ,Licht im August®,
sieht erste Django-Filme mit Franco Nero, ,Hangt ihn hoher* mit
Clint Eastwood, ,Leichen pflastern seinen Weg* mit Klaus Kinski,
,opiel mir das Lied vom Tod“. Nach dem Doppelselbstmord
zweier Jugendlicher, er hat schon in einem Biiro der Klagenfurter
Universitat zu arbeiten begonnen, ,Notre-Dames-des-Fleurs" und
,Pompes Funébres“ von Jean Genet, ,Jeden ereilt es" und ,Die
Nacht aus Blei“ von Hans Henny Jahnn. Wahrend er zu schreiben
beginnt, den ,Brief an den Vater" von Kafka, die Briefe Flauberts
und die Tagebucher von Friedrich Hebbel und Albert Camus, liest
Elias Canetti, Italo Svevo, Cesare Pavese, ,Abschied von den
Eltern® von Peter Weiss, ein Interview Hubert Fichtes mit Jean
Genet (in dem es um dessen Lektlre der ,Briider Karamasow"
geht und um Monteverdis ,Marienvesper®), liest eine Erzahlung
Jules Renards, Biicher von Dichtern, die friih gestorben sind: ,Die
Gesange des Maldoror”, ,Das Handwerk des Lebens®, ,Der Kopf
des Vitus Bering”, ,Der Teufel im Leib“, Thomas Chatterton,
Unica Zirn, Sylvia Plath, Georg Heym, Georg Blichner. Es fallt
noch der Name von Julian Green, bevor er gegen Ende der Rede
hin — wahrend der Gedanken an sie liest er Georg Biichners
Jugendschrift ,Uber den Selbstmord* — Emily Dickinson zitiert:
.Wenn ich ein Buch lese und es macht meinen Kérper so Kalt,
dass kein Feuer mich je wérmen konnte, weifl ich, das ist
Dichtung. Wenn ich mich fihle, als wiirde meine Schédeldecke
abgenommen, weil} ich, das ist Dichtung. Auf diese Art weil8 ich
es. Gibt es denn eine andere?”

KLAUS RATSCHILLER
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