Forschendes Lernen zwischen
Postmoderne und Globalisierung

David Kergel und Rolf Dieter Hepp

2.1 Globalisierung als Metanarration

Im Zuge einer diskursiven Bedeutungsbestimmung von Globalisierung, wird
Globalisierung als Phdnomen eine epochale Bedeutung zugeschrieben: ,,Fiir die
Gegenwart erfiillt der Begriff der Globalisierung diese Funktion der Erstkenn-
zeichnung eines epochalen Wandels* (Gerhards et al. 2014, S. 7). Globalisierung
scheint zu einer ,,epochalen Leitkategorie (Schreiber 2015, S. 6) geworden zu
sein. Obgleich ,,die Debatten iiber Globalisierung duBlerst facettenreich und viel-
schichtig angelegt sind“ (Schreiber 2015, S. 9), ldsst sich eine basale Definition
von Globalisierung leisten, wie anhand zweier Beispiele aufgezeigt werden soll:

+ ,,Globalisierung bezeichnet Prozesse der Zunahme sowie der geographischen
Ausdehnung grenziiberschreitender anthropogener Interaktion® (Kessler 2009,
S. 35).

* Al-Rodhan und Stoudmann (2006) kommen vor dem Hintergrund der Analyse
verschiedener Definitionen von Globalisierung zu einer Begriffsdefinition,
welche die Verdichtung grenziibergreifender Interaktionen thematisiert:
,,Globalization is a process that encompasses the causes, course, and
consequences of transnational and transcultural integration of human and non-
human activities” (Al-Rodhan & Stoudmann 2006, S. 2).

D. Kergel (<)
Carl von Ossietzky Universitidt Oldenburg, Oldenburg, Deutschland
E-Mail: david.kergel@uni-oldenburg.de

R. D. Hepp
Freie Universitit Berlin, Berlin, Deutschland
E-Mail: kerghepp@gmx.de

© Springer Fachmedien Wiesbaden 2016 19
D. Kergel, B. Heidkamp (Hrsg.), Forschendes Lernen 2.0,
DOI 10.1007/978-3-658-11621-7_2



20 D. Kergel und R. D. Hepp

Beide Definitionsansitze zeigen paradigmatisch, dass Globalisierung eine Aus-
weitung bzw. Intensivierung ,grenziiberschreitender Interaktionen® bezeichnet. An
dieser Stelle wird die These aufgestellt, dass die Auseinandersetzung mit Globali-
sierung von einer zunehmenden Relevanz fiir gesellschaftliche (Selbst-) Verstan-
digungsdiskurse ist. Diese zunehmende Relevanz ldsst sich u. a. daran ablesen,
dass Globalisierung als Metanarration interpretiert werden kann, deren narrative
Grundstruktur sich mit Schreiber (2015) wie folgt fassen lasst:

Hauptséchlich angetrieben von 6konomischen Kriften, so die allseits geldufige
Ansicht, nimmt nach dem Ende des Kalten Kriegs der globale Austausch von Giitern,
Kapital, Informationen und Menschen in einem bis dato nicht erreichten Ausmaf zu
(Schreiber 2015, S. 6).

Die Verdnderungen und Verschiebungen, die eine zunechmende grenziiberschreiten-
de Interaktion hervorruft, wie beispielsweise eine zunechmende Internationalisie-
rung von Arbeits- und Kapitalmérkten, die oftmals als Merkmal des Begriffs Glo-
balisierung gefasst werden, bediirfen einer Sinnmatrix, die es ermdglicht, sinnvoll
mit diesen Verdnderungen und Verschiebungen umzugehen bzw. diese sinnvoll zu
deuten. Im Zuge dieser Auseinandersetzung werden Wirklichkeitsinterpretationen
konstruiert, welche die Veranderungen und Verschiebungen ordnen und zu einem
sinnvollen bzw. kohédrenten Phanomen, dem der Globalisierung, zusammenfassen.
In dem Prozess dieser Konstruktion von Wirklichkeitsinterpretation werden dis-
kursiv Narrative produziert, die Globalisierung als sinnvolles Phinomen fassen
und die von Schreiber herausgearbeitete narrative Grundstruktur aufweisen. Unter
einem Narrativ ist hierbei in

erster Linie [...] eine kollektive gesellschaftliche Erzédhlung zu verstehen, die keiner
singuldren Autorinstanz als Ursprung zugerechnet werden kann [...] Narrative 16sen
das Problem der Entropie, des ewigen Rauschens von Eindriicken und Informationen,
die nicht nach Relevanzkriterien gefiltert werden konnen und deshalb lahmend wir-

ken (Schreiber 2015, S. 20).

2.1.1 Metanarration im Kontext postmoderner Epistemologie

Ein Narrativ ermdglicht eine sinnvolle diskursive (also sprachlich gebunde-
ne) Deutung bzw. Konstruktion von Wirklichkeit. Metanarrationen besitzen
eine hervorgehobene Bedeutung von diskursiven Wirklichkeitsdeutungen bzw.
-konstruktionen. Vor diesem Hintergrund lassen sich Metanarrationen (oder soge-
nannte ,grofle Erzdhlungen®) als Narrative mit einem universalistisch-totalisierenden
Anspruch verstehen. Solche totalisierenden Sinnerklarungen iiber die Beschaffen-
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heit, den Sinn und den Zweck von Welt, iiber die Geschichte und dem Menschen
an sich nennt Lyotard (2012) groBe Erzéhlungen bzw. Metanarrationen. Diese gro-
Ben Erzéhlungen bzw. gesamtgesellschaftlichen Weltdeutungen pragen den Fort-
schrittsglauben der Moderne:

Die Kultur der Moderne betrifft[...] den Ausweis eines fiir sie typischen Wertesystems,
deren Bestandteile man durch die intrinsischen Werte ,Universalismus® und ,Indivi-
dualismus®, ,Aktivismus‘ und ,Rationalismus‘ charakterisiert hat. Sie sollten in einer
,rationalen Gesellschaft® institutionalisiert werden (Preyer o. J., S. 10).

Die Moderne erscheint in dieser Deutung als ,,das Zeitalter der mit Idealen, mit
,groBBen Erzdhlungen‘, mit ,Meta-Erzdhlungen‘ ideologisch abgesicherten wissen-
schaftlichen, politischen und 6konomischen Systeme” (Niedermair 1992, S. 87).

Metanarrationen wie Marxismus und Aufkldrung bieten gesamtgesellschaft-
liche Sinnangebote und lassen sich als zentraler Teil gesamtgesellschaftlicher
Selbstverstindigungsdiskurse verstehen, die ein kohdrentes Verstindnis von
gesellschaftlichen Ordnungen (Aufkliarung, liberale Marktwirtschaft, westliche De-
mokratie oder Alternativentwiirfen, wie Marxismus) ermoglichen. Als gesamtge-
sellschaftliches Sinnangebot — also als Narrationen, die gesellschaftliche Prozesse
bzw. Zustdnde mit Zweck und Bedeutung versehen — wirken Metanarrationen to-
talisierend, deuten Vergangenheit, Gegenwart sowie Zukunft aus und haben daher
oftmals ,.heilsgeschichtliche[n] Charakter (Baum 2010, S. 87).

Dieser ,heilsgeschichtliche Charakter® der Moderne wird von der ,,philosophi-
sche[n] Postmoderne® (Niedermair 1992, S. 88) gezielt kritisch reflektiert: ,,.Die
philosophische Postmoderne setzt akzentuiert einen Kontrapunkt zur Moderne:
die mannigfachen Figuren der Legitimierung menschlichen Handelns durch Ideale
konnen nicht mehr weiter fraglos akzeptiert werden® (ebd.).

Lyotard, der 1979 in seinem Werk Das postmoderne Wissen eine epistemo-
logische Fundierung postmodernen Denkens geleistet hat, weist postmodernen
Reflexionsstrategien die kritische Evaluierung ,moderner Fortschrittsperspektiven*
(vgl. Lyotard 1979, S. 79) zu. Barz betont hierbei: ,,Die Kritik der Postmoderne an
der Moderne gilt wesentlich nicht der Moderne generell, sondern allein dem Geist
der Neuzeit als dem Geist der groen Einheitskonzepte* (Barz 2011, S. 3).

Nach Lyotard zeichnet sich die Postmoderne durch eine Verabschiedung von
Metanarrationen aus. Dagegen wird von Lyotard das Modell der , . kleinen Erzéhlun-
gen® gesetzt. Kleine Erzéhlungen erheben keinen universalistisch-totalisierenden
Anspruch und sollen als kritischer Kontrast zu Metanarrationen fungieren und der-
art ,,auf die Ausschlussmechanismen aufmerksam [...] machen, die iiberall dort
greifen, wo mit legitimatorischer Absicht ,erzdhlt® wird” (Baum 2010, S. 88). Die
kritische Distanz zu Metanarrationen bzw. zu grofen Erzdhlungen/Einheitserzih-
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lungen, die die Moderne préagen, lassen sich als ein Wesensmerkmal postmoder-
ner Erkenntnis verstehen: ,,Although there are significant differences between the
Postmodernist theories can all focus on the criticisms of modernism* (Yaakoby
2012, S. 10).

Das Prifix ,,Post” im Begriff Postmodern signalisiert folglich den Moment des
Bruchs, der eine mogliche, totalisierende Einheit, die sich in der Moderne prasen-
tiert, negiert; es gibt stets etwas anderes, was sich nicht in moderne Einheitserzih-
lungen einordnen ldsst.

Postmodern ist das avantgardistische Experimentieren im Zeitalter seiner Entste-
hung, wo es gegen Konventionen, gegen Konsens, gegen den Geschmack verstoft.
Modern wire dagegen der Versuch, wieder Einheit, Realismus zu liefern, Ordnungen
zu errichten. Postmodern ist das BewuBtsein, dass keine Versohnung zwischen ver-
schiedenen Sprachspielen erwartet. (Reese-Schifer 1989, S. 46)

Damit geht auch die Position einher, das Singulére, das ,,Nichtzuordbare® nicht
zu exkludieren, sondern in seiner Einzigartigkeit anzuerkennen: ,,In der Diagnose
,Postmodern® wird somit Differenz und Vielfalt anerkannt™ (Mecheril & PloBler
2009, S. 1). Kleine Narrationen weisen folglich eigene Diskurslogiken, Pramis-
sen, Wertesetzungen etc. auf, in denen sich rationales Handeln entfaltet, exempla-
risch geschieht dies in subkulturellen Narrationen, die ihren spezischen Code, ihre
spezifischen Sprachspiele aufweisen. Im Sinne postmoderner Epistemologie und
Ethik gilt es diese eigenen Sprachspiele in ihrer Giiltigkeit kritisch einzuklammern
und andere Codes, Sprachspiele etc. als gleichwertig anzuerkennen, solange dieses
Anerkennen gegenseitig ist. Derart wiirde sich die kritische Vernunft als ethische
Erkenntnishaltung etablieren, durch die die kleinen Erzdhlungen nicht konfronta-
tiv aufeinandertreffen, sondern anerkennend-inklusiv in einem machtfreien Dis-
kurs treten konnen. Diese epistemologisch fundierte, postmoderne Reflexion pragt
auch erziehungstheoretische Diskurse, u. a. wenn Giroux und Aronowitz (1991) in
ihrem zentralen Buch zur postmodernen Erziehung Postmodern Education: Poli-
tics, Culture, and Social Criticism Erziechungsziele skizzieren:

A tolerant self-reflexivity, a positive appreciation of the self-narration — thereby kno-
wing about its relativity — can be seen as one of the basic educational goals of a
postmodern education program. The values that constitute postmodern education are
those of empowerment in the most profound meaning of the term (Giroux & Arono-
witz 1991, S. 22 u. S. 109).
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2.1.2 Globalisierung als Post-Postmoderne Metanarration

,Postmoderne Pluralitat (Perger 1992, S. 17), so Perger, ,,wendet sich [...] aus
der Enge des Bewihrten, seinen Hierarchien und Festschreibungen® (ebd.). Mit
Bezug auf die zunehmende Installierung von Globalisierung als Epochenver-
stindnis! ldsst sich die These aufstellen, dass sich eine Metanarration etabliert,
die Hierarchien und Festschreibungen diskursiv produziert und postmoderne Dis-
kurse zunehmend abldst. Der Ubergang von einer postmodernen Haltung zu einer
Globalisierungsmetanarration ldsst sich u. a. dann analytisch feststellen, wenn die
kleinen Narrationen mit ihren spezifischen Diskurslogiken von dem Epistem der
Globalsierung im Sinne des Konkurrenznarratives unterwandert werden: beispiels-
weise wenn Topoi der Selbstoptimierung, Selbstvermarktung und (Selbst-) Oko-
nomisierung im Kontext eines globalen 6konomischen Wettbewerbs in den kleinen
Narrationen Eingang finden (vgl. dazu auch Brockling 2013).

Mit der diskursiven Installierung der globalen und totalisierenden Bedeutung
von Globalisierung, wird Globalisierung als eine post-postmoderne Metaerzédhlung
inauguriert. Im Sinne einer Metanarration totalisiert Globalisierung gesellschaft-
liche Selbstverstindigungsprozesse. So werden die Zeitdimensionen

o Vergangenheit (Entwicklung der Menschheitsgeschichte hin zu einer globali-
sierten Gesellschaft),

*  Gegenwart (entwickeln von Bewiltigungsstrategien fiir die Herausforderungen,
die eine globalisierte Gesellschaft im Prozess ihrer Konstitution generiert) und

*  Zukunft (die globalisierte Gesellschaft erscheint als Zukunftsperspektive unaus-
weichlich)

durch die Sinnmatrix Globalisierung in einen kohdrenten Zusammenhang gebracht.
Stichweh (1998) verweist darauf, dass sich analytisch mit dem Phdnomen der Glo-
balisierung feldiibergreifend auseinanderzusetzen ist, wenn er hervorhebt: ,,Recht,
Politik, Wirtschaft, die Massenmedien und eben auch die Wirtschaft bilden — und
zwar jedes dieser Funktionssysteme fiir sich — einen weltweiten kommunikativen
Zusammenhang® (Stichweh 1998, S. 63).

! Der Epochenbegriff orientiert sich hierbei an Achermanns (2002) und Tietzmanns (2002)
neostrukturalistischen Epochenkonzepten: Signifikante Wesensmerkmale bzw. diskursive
Topoi ermdglichen es, Entwicklungsstrange und Problematisierungen, Diskurskonstellatio-
nen sowie Wissensformationen herauszuarbeiten, die fiir einen begrenzten Zeitabschnitt das
gesellschaftliche Selbstverstdndnis prigen, dass als diskursive Manifestation einer Epoche
konstruiert werden kann. Da es sich bei Epochen um Konstruktionen handelt, werden diese
eher rekonstruierend und in Abgrenzung formuliert, z. B. ,Neuzeit/Mittelalter‘, ,Modern/
Postmodern‘.
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Es lasst sich allerdings nicht von einer homogenen Metanarration ausgehen, die
Globalisierung kohérent fasst. Eher ldsst sich eine Vielfalt von feldspezifischen
Globalisierungsnarrativen ausmachen, die zentrale gemeinsame Topoi wie ,Glo-
balisierung als Wettkampf® aufweisen und diese Topoi feldspezifisch (also bei-
spielsweise im Feld der Wirtschaft, der Politik, der Wissenschaft etc.) modifizie-
ren; wobei die von Schreiber konstatierte narrative Grundstruktur bestehen bleibt.?
Im Zuge der Etablierung von Globalisierung als Metanarration gewinnen verstérkt
Konkurrenzdispositive an Relevanz. Exemplarisch lédsst sich das Nationalitétsdis-
positiv nennen, das im Zuge von Globalisierungsnarrationen einen Bedeutungs-
zuwachs erfahrt. Paradigmatisch zeigt sich dies an dem Aufschwung rechtspopuli-
tischer Parteien. Diese bedienen sich Topoi der Gefdahrdung nationaler Identitéit im
Kontext der Globalisierung.

Die bedeutungsgenerierende Auseinandersetzung mit der zunehmenden ,grenz-
iiberschreitenden Interaktion® effektuiert also eine Vielfalt von feldspezifsichen
Narrativen, die Globalisierung oftmals eine gesamtgesellschaftliche Bedeutung
zuweisen, zugleich aber feldspezifische Auspragungen aufweisen, wie im néchsten
Punkt herausgearbeitet wird.

2.1.3 Globalisierungsnarrative zwischen Sozialstaat und
Bildungspolitik

In den unterschiedlichen Narrativen wird Globalisierung als koharentes Phdnomen
interpretiert bzw. ,erzahlt’. Grob schematisierend lassen sich Globalisierungsnar-
rative zwischen den Polen ,Globale Gesellschaft als soziale, interkulturelle Uto-
pie aufgeklirter Gesellschaft® auf der einen Seite und ,Globalisierung als globaler
Wettkampf* auf der anderen Seite verorten (vgl. dazu Schreiber 2015).

Die These, dass sich Globalisierung trotz oder gerade wegen der Vielfalt der
Globalisierungsnarrative als Metanarration verstehen ladsst, die gesellschaftliche
Teilbereiche diskursiv durchdringt, soll im Folgenden an sozialstaatlichen wie bil-
dungspolitischen Diskursen weiter entfaltet werden.

Im (bildungs-) politischen Diskurs erweist sich das Konkurrenznarrativ (vgl.
Schreiber 2015, S. 148) als ein wirkungsméchtiges Verstdndnis von Globalisie-
rung, wie sich u. a. anhand der

2, Hauptsichlich angetrieben von 6konomischen Kriften, so die allseits geldufige Ansicht,
nimmt nach dem Ende des Kalten Kriegs der globale Austausch von Giitern, Kapital, Infor-
mationen und Menschen in einem bis dato nicht erreichten Ausmall zu* (Schreiber 2015,
S. 6).
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* medialen Aufmerksamkeit, die beispielsweise der OECD-Vergleichsstudie
PISA zukommt, oder

* dem Diskurs iiber die Notwendigkeit eines neoliberalen Sozialstaatsumbaus
bzw. -abbaus

jeweils feldspezifisch aufzeigen ldsst. Hierbei operiert

[d]as Konkurrenznarrativ [...] bei der Weltbeobachtung mit antagonistischen Klassi-
fizierungen und betrachtet die wirtschaftliche Globalisierung vornehmlich als einen
Prozess, der den Wettbewerb zwischen — meist national oder kulturell codierten
— Interessengruppen auf ein globales Niveau angehoben und damit insgesamt ver-
scharft hat (Schreiber 2015, S. 148).

Im Kontext dieses Narrationsmusters werden Begriffslogiken konstruiert, die u. a.
Verteilungskampf-Metaphoriken (vgl. Schreiber 2015, S. 151) etablieren: Im glo-
balen Wettkampf gibt es Globalisierungsgewinner und -verlierer (vgl. Troger 2012,
S. 4). Um nicht zu den Verlierern zu gehoren, gilt es pragmatische Handlungsstra-
tegien zu entwickeln, um den Herausforderungen der Globalisierung angemessen
begegnen zu kdnnen:

Das Beste, was ein kapitalreiches Land wie Deutschland in der heutigen Situation
tun kann, ist den Marktkréiften freien Lauf zu lassen. Dann werden sich, wie erwéhnt,
zwar die Lohne nicht mehr so rasch erhéhen, wie wir es bislang gewohnt waren, und
insbesondere wird die Spreizung der Lohne zwischen der einfachen Arbeit und der
qualifizierten Arbeit zunehmen, aber dennoch wird auch Deutschland von den all-
gemeinen Handelsgewinnen profitieren, die die Globalisierung mit sich bringt (Sinn
etal. 2002, S. 5).

Der Zwang der Mirkte suspendiert in der Argumentation von Sinn et al. (2002)
ethische Uberlegungen zu einer Verteilungsgerechtigkeit mit der Begriindung, sich
durch eine handlungspragmatische, singuldr 6konomisch orientierte Perspektive
den unausweichlichen 6konomischen Herausforderungen bzw. Sachzwéngen, die
Globalisierung generiert, stellen zu kdnnen. Die 6konomische Sphére im Allge-
meinen und damit die Globalisierung als ,6konomischer Begriff* (vgl. Sinn et al.
2002, S. 3) im Besonderen erscheinen als Diskursraum einer rational-effizienten
Logik. Als Pramisse wird dabei ein Effizienzdruck gesetzt, der mit der Globalisie-
rung einhergeht und einen Sachzwang konstituiert, welcher mit einer scheinbaren
Unausweichlichkeit ein pragmatisches, effizient-rationales Handeln einfordert. Im
Zuge dieses Narratives wird im Sinne eines neoliberalen Rollbacks (vgl. Biebricher
2012) sozialpolitisch auch eine Restrukturierung des biirgerlichen Sozialstaates als
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eine Notwendigkeit diskursiv thematisiert, um die Herausforderungen, die der Pro-
zess der Globalisierung mit sich bringt, bewéltigen zu kdnnen.

Ineffizient sind aus dieser Sicht insbesondere die sozialstaatliche Daseinsfiirsorge
und staatlich organisierte Leistungen. Der Effizienzdruck der Globalisierung wird
aus dieser Sicht iiber kurz oder lang dazu fithren, dass nicht nur Eisenbahnen und
Telekommunikation, sondern auch Leistungen wie der Betrieb von Gefdngnissen
oder von Bildungseinrichtungen durch privatwirtschaftliche Unternehmen organisiert
werden, weil sie eben effizienter arbeiten als der Staat. (Brock 2008, S. 8)

Die Ideologeme einer pragmatischen Effizienz, mit denen sich der neoliberale
Rollback und die ,,grundsétzliche Akzeptanz der Marktlogik™ (Biebricher 2012,
S. 147) sozialstaatlicher Systeme und Institutionen legitimieren, werden durch
die Globalisierung nicht theoretisch, sondern scheinbar unmittelbar durch den
unausweichlichen Zwang der Globalisierung belegt. Tiefergehende ethische Fra-
gen, z. B. ob ein Sozialstaat unternehmerischen Effizienzlogiken verpflichtet sein
sollte, werden aufgrund des Sachzwanges, den Globalisierung mit sich bringt,
ausgeblendet:

Der Prozess der Globalisierung wird von seinen Beflirwortern als eine Entwicklung
geschen, der die immanente Logik der Entwicklungsdimensionen der Okonomie
inhdrent ist. Somit wird diesem Prozess eine Rationalisierung des Arbeitsmark-
tes unterlegt, der sich von den rdumlichen und sozialen Dimensionen emanzipiert,
da ihm eine Flexibilisierung des Arbeitsmarktes inhdrent ist, iiber den ein Diskurs
erzeugt wird, der Gegenargumente nur noch in den Bereich der Vorgeschichte, der
Riickkehr und des ewig Gestrigen verweist (Hepp 2012, S. 293).

Globalisierung als 6konomisches Phdnomen, welches Lander als globale Konkur-
renz in ein Wettkampfverhaltnis riickt, erfordert demnach ein Handeln, das sich
der Herausforderung dieses Wettkampfes pragmatisch und 16sungsorientiert an-
nimmt. Gerade das Primat des pragmatischen Handelns, das sich den (vermeint-
lichen) Handlungszwingen, welche Globalisierung effektuiert, verpflichtet sieht,
klammert eine weitergehende Problematisierung dieses Narrativs aus. So immu-
nisiert sich das Konkurrenznarrativ diskursiv von innen her gegen von auflen her-
angetragene Diskussionen, die die Legitimitét des behaupteten Sachzwanges und
den daraus resultierenden unausweichlichen Handlungsstrategien — im Sinne eines
Primats des pragmatischen Handelns — kritisch problematisieren.

Die gesamtgesellschaftliche Dimension und Wirkméchtigkeit des Konkur-
renznarrativs zeigt sich auch darin, dass der europdische Rat dieses Deutungs-
muster performativ reproduziert. So muss sich der ,Wirtschaftsstandort EU* mit
den globalisierten Herausforderungen auseinandersetzen: ,,The European Union is
confronted with a quantum shift resulting from globalisation and the challenges of
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a new knowledge-driven economy* (European Council 2000, Lisbon presidency
conclusions, Absatz [1]). Um diesen Herausforderungen angemessen zu begegnen,
gewinnt das Modell der wissensbasierten Gesellschaft zunehmend an Bedeutung:
,»The Union has today set itself a new strategic goal for the next decade: to become
the most competitive and dynamic knowledge-based economy in the world” (ebd.,
Absatz [5], H.i.O.).

Das Narrativ der ,globalen Konkurrenz® (vgl. Schreiber 2015, S. 147 ff.) wirkt
totalisierend, wobei der Bildung eine zentrale Rolle zukommt: Wenn andere Wirt-
schaftsstandorte wie Asien, Afrika und China — trotz der von Sinn et al. (2002)
empfohlenen Lohnkostensenkungen — kostengiinstiger produzieren, wird Wissen
zum Kapital und Wettbewerbsvorteil. Dementsprechend erhilt die ,Creative Eco-
nomy* (vgl. Peters 2009) eine hervorgehobene bildungspolitische Bedeutung:

focus on creativity has exercised strong appeal for policy-makers who wish to link
education more firmly to new forms of capitalism, emphasizing how creativity must
be taught, how educational theory and research can be used to improve student lear-
ning in mathematics, reading and science, and how different models of intelligence
and creativity can inform educational practice (Peters 2009, S. 46).

In diesem Kontext wird Wissen zum Kapital und Lernen zur Kapitalproduktion,
weshalb Lernen als Wissensproduktion und in Abstraktion als Kapitalproduktion
gedacht wird. Die Bildungsinvestition ist als kapitalgenerierende Zukunftsinvesti-
tion zu verstehen. Hieraus ergibt sich auch die symbolische Bedeutung der OECD
Pisa-Studien. In dieser diskursiven Thematisierung von Wissen verschwindet zu-
dem eine differenzierte Auseinandersetzung mit Wissensformen und es wird aus-
geblendet, dass es um eine Okonomisierung bestimmter Wissensformen geht,
wihrend Wissen im Sinne bildungstheoretischer Ansdtze als Selbstzweck eher
abgelehnt wird (vgl. Kergel 2013). Vermeintlich ,,nutzloses”, weil 6konomisch
nicht verwertbares Wissen, wie Wissen um subkulturelle Praktiken, droht in
letzter Konsequenz seinen Status als Wissen zu verlieren. Wissen wird in einer
Wissensgesellschaft, deren Selbstverstiandnis sich auch aus dem Konkurrenznar-
rativ speist, mehr oder weniger explizit unter der Perspektive der Verwertung und
Okonomisierung thematisiert, eine bildungstheoretische Dimension des Wissens
droht damit an Relevanz zu verlieren.

2.1.4 Das Konkurrenznarrativ und die ,global agierende
Hochschule’

Das Konkurrenznarrativ (re-)definiert Wissen als eine Ressource im globalen
Wettkampf; Wissen wird zu Kapital. Exemplarisch fiir die Durchdringung des pa-
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dagogischen Feldes durch das Konkurrenznarrativ des globalen Wettbewerbs sei
auf Gundlach (2006) verwiesen:

Deutsche Schiiler schneiden im internationalen Leistungsvergleich bestenfalls mittel-
miBig ab. Diese Erkenntnis hat [...] zu einer intensiven Debatte iiber die Reform des
Bildungssystems gefiihrt. Die Diskussion beruht auf der Sorge, dass bei einer mittel-
miBigen Qualitdt der schulischen Ausbildung zumindest mittel- bis langfristig die
Leistungskraft der deutschen Volkswirtschaft sinken konnte (Gundlach 2006, S. 7).

Bei bildungspolitischen Diskussionen geht es gemidfl Gundlach (2006) darum,
»~wie mit Hilfe der Bildungspolitik auf die Herausforderungen der Globalisierung
reagiert werden kann* (Gundlach 2006, S. 7).3 Bildungsinstitutionen tragen durch
die Generierung kompetenter, wettbewerbsfahiger Individuen zu der Wertigkeit
und damit Konkurrenzfahigkeit des Wirtschaftsstandortes bei. Dementsprechend
wird das globalisierte Subjekt als Idealvorstellung in Kapitalbegriffen beschrieben
bzw. konzeptualisiert und so als Zielvorstellung von Lehr-Lernprozessen fiir Cur-
riculare-Konzeptionen verwertbar gemacht:

Transnationales Humankapital bezeichnet eine spezielle Form des Humankapitals,
und zwar diejenigen Wissensbesténde, Fertigkeiten und Publikationen, die eine Per-
son in die Lage versetzen, jenseits des eigenen Nationalstaates in unterschiedlichen
Feldern agieren zu konnen (Gerhards et al. 2014, S. 10).

Die Generierung eines solchen ,transnationalen Humankapitals® liegt vor allem in
den Hénden von Bildungsinstitutionen. In diesem Kontext wird die Universitét als
Bildungsinstitution zu einem Bildungsraum, wo sich die Herausforderungen, die
Globalisierung an eine wissensbasierte Gesellschaft stellt, biindeln. Héhne (2015
verweist darauf, dass die ,,enge Verkniipfung der Steigerung von Bildungsleistun-
gen, Humankapital und 6konomischem Wachstum naturgemaf3 von der OECD seit
den 1960er Jahren vertreten* (Hohne 2015, S. 15 f.) wird und diese Verkniipfung
v. a. im Kontext ,,des verstirkten internationalen Wettbewerbs seit den 1990er Jah-
ren wieder stirker als bildungspolitische Strategie in den Vordergrund* (ebd.) tritt.

3 Gerhards et al. (2014) weisen hier auf den Mangel einer fundierten forschungsempirischen
Aufarbeitung hin: ,,Was demzufolge fehlt, sind langsschnittliche und komparative Studien,
die sich den Auswirkungen von Globalisierungsprozessen auf Bildungssysteme, Arbeits-
mirkte und nachgefragte Kompetenzen widmen. Ein damit zusammenhdngender Schwach-
punkt der meisten vorliegenden Analysen ist ihre Konzentration auf die OECD-Mitglied-
staaten. Das ist bedauerlich, da gerade in einigen Léndern auBlerhalb der OECD eine be-
sonders dynamische Globalisierungsentwicklung” stattfindet (Gerhards et al. 2014, S. 14).
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Die Herausforderungen der Globalisierung an Bildung und Wissenschaft bzw.
die ,Globalisierung des Wissenschaftssystems* (vgl. Engels 2006, S. 88) zeigt sich
neben der Internationalisierung der Forschung auch darin, dass ,,Hochschulen auf
das Phianomen der Globalisierung mit einer verstirkten Internationalisierung der
Studien® (Pechar 2003, S. 2) reagieren. ,,Generell werden von Studierenden bzw.
AbsolventInnen breitere interkulturelle Erfahrungen und bessere Kenntnisse von
Fremdsprachen erwartet (ebd.). Diese Erwartungshaltungen griinden auf den
Sachzwingen, die ein globalisierter Arbeitsmarkt evoziert:

Auch der Arbeitsmarkt hat sich grundlegend gewandelt und damit die Anforderungen
an Absolvent(innen) der Hochschulen. Die klassischen Berufsbilder sind in vielen
Bereichen verschwunden [...] gefordert sind Fihigkeiten, in vernetzten Zusammen-
hingen zu denken, soziale Kompetenzen, disziplinire Mobilitit (Engels 20006, S. 82).

Brodersen (2014) arbeitet den normativen Druck heraus, den der Imperativ ,inter-
national ausgerichtet zu sein‘, fiir Student innen zu bedeuten vermag — ,,The
dominant ,mobilitarian‘ ideology furthermore creates a pressure to be mobi-
le* (Brodersen 2014, S. 98) — und verweist als Beleg auf die Erzahlungen von
Studierenden in Interviews:

Atuni, it’s common knowledge that it looks better on your CV to have done Erasmus,
sometimes you even find job announcements where it is required to have done Eras-
mus, so when you’re at the university, you know that it would be good if you did it
(Belgian, former Erasmus) (Brodersen 2014, S. 98).

Der hier aufscheinende normative Druck zur Selbstoptimierung (vgl. dazu auch
Deleuze 2005), der sich in der normativen Erwartung zeigt, eine Erasmusforde-
rung und einen Auslandsaufenthalt in der Biografie aufweisen zu konnen, zeigt
die Ambivalenz der sogenannten ,,Techniken der Responsibilisierung® (Biebricher
2012, S. 23) auf. Diese Techniken ,,haben zum Ziel, Eigenverantwortung zu in-
stallieren” (ebd.), und foérdern die Vorstellung, ,,dass Menschen fiir ihr Geschick
allein und individuell verantwortlich“ (ebd.) seien. Neben der Idee der Handlungs-
fahigkeit des Individuums, auf denen diese Techniken der Responsibilisierung
basieren, erhohen sie dabei zugleich den normativen Druck, dass jeder fiir seinen
Erasmusaufenthalt, seine zukiinftige Erwerbsbiografie bzw. sein Gliick selbst ver-
antwortlich sei, was zu einem erhdhten Leidensdruck zu fithren vermag:

In the global knowledge economy, people’s skills, learning, talents and attributes —
their human capital — have become key to both their ability to earn a living and to
wider economic growth. Education systems can do much to help people realize their
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potential, but when they fail it can lead to lifelong social and economic problems
(Keeley 2007, S. 21).

Mit Bezug auf die Techniken der Responsibilisierung ldsst sich ein Phdnomen des
Konkurrenznarratives herausarbeiten, das darin besteht, die Akteure — sei es einen
Staatenverbund wie die EU, Lander wie Deutschland, Institutionen wie die Uni-
versitdt oder Studierende — als vereinzelte, isolierte, selbstverantwortliche Wett-
kédmpfer in einem globalen Wettbewerb zu verstehen: ,,Wir erleben ein zweifaches
Phénomen: eine zunehmende, aber abstrakt bleibende Universalisierung (die Glo-
balisierung), und eine ebenfalls zunehmende, aber konkret splirbare Individualisie-
rung® (Ehrenberg 2015, S. 294).

Ehrenberg arbeitet weiter heraus, dass dieser Optimierungsdruck Leidensdruck
erzeugt (vgl. Ehrenberg 2012 u. 2015). Entsprechend der Allgemeingiiltigkeit des
Konkurrenznarrativs steht allerdings nicht nur der/die einzelne Student in unter
normativen Druck, sich als globaler Akteur im Sinne eines transnationalen Hu-
mankapitals zu positionieren. Auch die Universitdt sieht sich dem Positionierungs-
druck im globalen , Wettkampf des Wissens® verstarkt ausgesetzt, der Universitdten
zu dem Generieren von Kommerzialisierungsstrategien zwingt: ,,Die ,global agie-
rende Hochschule® verfolgt nicht nur traditionelle akademische, sondern verstarkt
kommerzielle Interessen [...] Das bedeutet nicht notwendigerweise, dass sich
diese Hochschulen in gewinnorientierte Unternehmen verwandelt haben‘ (Pechar
2003, S. 6).

Unter anderem mittels einer ,,verstirkten Kooperation mit der Wirtschaft* (Pe-
char 2003, S. 6) werden finanzielle Ressourcen generiert, um auch das ,,Kern-
geschift™ (Pechar 2003, S. 6) von Universitét refinanzieren zu kénnen (vgl. dazu
auch Engels 2006, S. 79 f.). Hierdurch verdndern Universititen ihre Strukturen
und ihre Funktion als lokal gebundene Bildungsinstitutionen, die sich bislang als
kritische Wissenschaftsinstanzen verstanden haben. So wies bereits Engels (2006)
darauf hin, ,,dass die Universitdten dabei sind, ihre exklusive Position als problem-
definierende Institution zu verlieren* (Engels 2006, S. 78). Auch als Bildungs-
institution reagieren Universitdten somit auf die Herausforderungen einer ,,global
vernetzte[n] technische[n] Infrastruktur [...] [und der] Durchléssigkeit von Gren-
zen® (Gerhards et al. 2014, S. 12), die Globalisierung hervorbringt.

Deleuze fasst diese Entwicklung theoretisch, indem er den Begriff der ,,Kont-
rollgesellschaft” entwickelt (Deleuze 2005). Anders als noch die von Foucault be-
schriebene Disziplinargesellschaft, schlieft die Kontrollgesellschaft die Individu-
en nicht unter Zwang ein (vgl. Deleuze 2005, S. 7). Vielmehr werden die Akteure
im Sinne einer diskursiven Kontrolle durch die Argumentation des Sachzwanges
(den Globalisierung evoziert) zur Selbstoptimierung ,motiviert’ (vgl. Deleuze
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2005, S. 14). So problematisiert Deleuze eine feldiibergreifende Durchdringung
von Marktlogiken, die dazu fiihrt, dass sich die Akteure als Produkte selbst opti-
mieren. Deleuze verweist auf

Formen kontinuierlicher Kontrolle und die Einwirkung der permanenten Weiter-
bildung auf die Schule, dementsprechend die Preisgabe jeglicher Forschung an der
Universitét, die Einfiihrung des ,Unternehmens’ auf allen Ebenen des Bildungs- und
Ausbildungswesens (Deleuze 2005, S. 13).

Und auch Ehrenberg spricht von der ,,personlichen Initiative, der Unterwerfung
unter die Normen der Leistungsfihigkeit: Die personliche Initiative ist flir das In-
dividuum notwendig, um gesellschaftsfahig zu bleiben (Ehrenberg 2015, S. 299).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die diskursive Thematisierung von
Globalisierung im Sinne einer feldiibergreifenden Metanarration gedeutet werden
kann, die die Akteure normativ adressiert, wodurch diese im Sinne der Responsi-
bilisierung unter Handlungsdruck gestellt werden. Vor diesem Hintergrund kann
festgestellt werden, dass die feldiibergreifende Wirkung des Konkurrenznarrativs
Globalisierung als eine post-postmoderne Metanarration erscheinen lésst, die auch
den Bildungsraum Universitét durchdringt.

2.2 Globalisierung und forschendes Lernen - Ein
Gegennarrativ?

Wenn das durch die Globalisierung bedingte Konkurrenznarrativ die Universitit
als Bildungsinstitution unter einem ,globalisierten Anpassungsdruck*® stellt, kann
aus der Perspektive des lehr-lernprogrammatischen Ansatzes des forschenden Ler-
nens folgende Leitfrage formuliert werden: Wie ldsst sich die Relation zwischen
dem hochschuldidaktischen Ansatz des forschenden Lernens und dem Konkurrenz-
narrativ theoretisch bestimmen?

Im Folgenden soll die These entfaltet werden, dass die bildungstheoretische
Fundierung und die damit verbundenen partizipativ-emanzipativen Potentiale
des forschenden Lernens als Gegennarrativ zum Konkurrenznarrativ verstanden
werden konnen. Forschendes Lernen als Gegennarrativ ermdglicht im Bildungs-
raum Universitdt einen alternativen Zugang zu den Phdnomen Globalisierung
sowie den Herausforderungen und Méglichkeiten, die Globalisierung evoziert.

Ein erster Zugang zu einer Bestimmung des Verhiltnisses ,forschendes Lernen/
Globalisierung* liegt in der Analyse der bildungstheoretischen Implikationen des
forschenden Lernens. Eine solche Analyse ermdglicht es, das Verstiandnis der Ler-
nenden im Rahmen des Ansatzes des forschenden Lernens gezielt aufzuzeigen.
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Im Anschluss an diese Analyse wird das bildungstheoretisch fundierte Verstind-
nis der forschend Lernenden in Bezug zu der Thematisierung der Studierenden im
Sinne des Konkurrenznarrativs gesetzt. Durch eine Kontrastierung der

* Thematisierung der Studierenden als forschend Lernende mit der
* Thematisierung der Studierenden als Akteure in einer ,globalisierten Universi-
tat* gemil des Konkurrenznarrativs,

wird es moglich, die Relation des forschenden Lernens zu der diskursiven Thema-
tisierung von Globalisierung im Bildungsraum Universitit im Sinne des Konkur-
renznarratives naher zu bestimmen.

Um die bildungstheoretischen Implikationen des forschenden Lernens ange-
messen herauszuarbeiten, wird vorab ein Begriffsverstindnis von Bildung entwi-
ckelt und dieses anschlieend in Bezug zum forschenden Lernen gesetzt.

2.2.1 Bildung als Prozess emanzipativer Selbstentfaltung

Im Kontext subjektphilosophischer Theoriebildung wurde v. a. von Wilhelm von
Humboldt und Johann Gottfried Herder, den ,klassischen Bildungstheoretikern®
(Hastedt 2012, S. 14), ein ,,Ideal der Bildung* (Hastedt 2012, S. 9) formuliert,
,»das in seiner hochsten Form, umfassende personliche und gesellschaftliche Ver-
anderungen beansprucht™ (ebd.). Hierbei sind u. a. die Aspekte ,,Selbstbildung,
Formung und Entwicklung der gesamten Person, anthropologische Bediirftigkeit
[...] Steigerung der Individualitét bei gleichzeitig iiberindividueller Verbindlich-
keit” (ebd.) von zentraler Bedeutung. Ein Bildungsbegriff, der diesen Aspekten
eine zentrale Relevanz einrdumt, fokussiert programmatisch auf die Aktivitdt und
(Selbst-) Bildungsprozesse des (biirgerlichen) Individuums im sozialen Kontext
(vgl. Fuhrmann 2002, S. 39 ff.).

Die Betonung der Eigenaktivitit, die dem Individuum in Bildungsprozessen
zugeschrieben wird, verweist dabei auf die Moglichkeiten der Selbstbestimmung
und Selbststeuerung des Individuums in Bildungsprozessen. Die Thematisierung
der Selbstbestimmungs- und Selbststeuerungspotenziale des Individuums lésst
sich im Sinne kritischer Erziechungswissenschaft als emanzipativ verstehen, da
das Individuum sich kritisch reflektiert und derart zu normativen (gesellschaft-
lichen) Imperativen verhalten kann (vgl. Masschelein 2003). Im Sinne der kriti-
schen Erziehungswissenschaft betont Masschelein, dass ein solches Verstidndnis
von Bildung eine ,kritische Beurteilung® der ,gesellschaftlichen Entwicklungen*
sowie ,beschrinkenden Verhéltnisse® erlaubt. Durch diese Form der ,kritischen
Beurteilung® wird Emanzipation bzw. das Einnehmen einer kritischen Distanz zu
diesen Verhiltnissen moglich (vgl. Masschelein 2003, S. 124 f.).
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Zentral fiir die Ausformulierung eines programmatischen Bildungsbegriffes
war, wie bereits erwédhnt, Wilhelm von Humboldt, der die Triebfeder von
Bildungsprozessen in einer Subjektivitit sieht, die sich selbst aufzukldren sucht
bzw. danach strebt ,,in sich frei und unabhingig zu werden (Humboldt in Hastedt
2012, S. 94):

Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thatigkeit nemlich steht der Mensch, der
ohne alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Kréfte seiner Natur
starken und erhéhen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will. Da jedoch die
blosse Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich tiben, und die blosse Form,
der reine Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin ausprégend, fortdauern kdnne,
so bedarf auch der Mensch einer Welt ausser sich. Daher entspringt sein Streben, den
Kreis seiner Erkenntnis und seiner Wirksamkeit zu erweitern, und ohne dass er sich
selbst deutlich dessen bewusst ist, liegt es ihm nicht eigentlich an dem, was er von
jener erwirbt, oder vermoge dieser ausser sich hervorbringt, sondern nur an seiner
inneren Verbesserung und Veredlung, oder wenigstens an der Befriedigung der innern
Unruhe, die ihn verzehrt. Rein und in seiner Endabsicht betrachtet, ist sein Denken
immer nur ein Versuch seines Geistes, vor sich selbst verstindlich, sein Handeln ein
Versuch seines Willens, in sich frei und unabhéngig zu werden (ebd.).

Kuhlmann (2013) sieht den Sinn des Humboldtschen Bildungsverstindnisses da-
rin, ,,zu sich selbst zu finden und alle Anlagen und Kréfte moglichst in Harmonie
und in der richtigen VerhdltnisméBigkeit zu entfalten* (Kuhlmann 2013, S. 48).
Bildung beschreibt nach Kuhlmann daher nicht nur einen Prozess, sondern for-
muliert eine Zielvorstellung, da der ,,Zweck von Bildung [...] allein in seiner Wir-
kung auf das Individuum gesehen werden” (Kuhlmann 2013, S. 48) sollte. Die-
ser Zweck von Bildungsprozessen liegt u. a. darin, dass das Individuum seinen
Selbst- und Weltbezug reflektiert. Dementsprechend verstehen Rohlfs et al. (2014)
Bildung als einen Ansatz, der ,,mit dem Ziel der Befreiung® (Rohlfs et al. 2014,
S. 12) entwickelt wurde. So ldsst sich ,,Bildung [...] nicht [...] auf die Entfal-
tung fachlicher Kompetenzen® (Rohlfs et al. 2014, S. 12) reduzieren. Vor allem im
deutschsprachigen Raum wird dementsprechend ,,in Bildungstheorien stirker die
umfassende Entfaltung individueller Potentiale — einschlieBlich der Fahigkeit der
kritischen Auseinandersetzung mit sozialen Erwartungen und Vorgaben — akzentu-
iert” (Rohlfs et al. 2014, S. 4). Ein solches Bildungsverstindnis fokussiert die Ent-
faltung individueller Potentiale vor dem Hintergrund kritischer Reflexion. Wissen-
schaft fordert wiederum diesen Prozess der individualgenetischen ,Aus-bildung*:

Es ist ferner eine Eigenthiimlichkeit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, dass
sie die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgeldstes Problem behandeln
und daher immer im Forschen bleiben, da die Schule es nur mit fertigen und abge-
machten Kenntnissen zu thun hat und lernt. Das Verhiltnis zwischen Lehrer und
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Schiiler wird daher durchaus ein anderes als vorher. Der erstere ist nicht fiir den letz-
teren, Beide sind fiir die Wissenschaft da (Humboldt in Hastedt 2012, S. 101)
Sobald man aufhort, eigentlich Wissenschaft zu suchen, oder sich einbildet, sie brau-
che nicht aus der Tiefe des Geistes heraus geschaffen, sondern kénne durch Sam-
meln extensiv aneinandergereiht werden, so ist Alles unwiederbringlich und auf ewig
verloren fiir die Wissenschaft [...] Denn nur die Wissenschaft, die aus dem Innern
stammt und ins Innere gepflanzt werden kann, bildet auch den Charakter um [...]
(ebd., S. 103 ft.).

2.3 Forschendes Lernen als partizipativer Bildungsprozess

Huber (2009) arbeitet heraus, dass ,,die Tradition bildungstheoretischen Nachden-
kens iiber die Universitit™ (Huber 2009, S. 3) auch in der zentralen bildungspoli-
tischen Schrift der Bundesassistentenkonferenz (BAK) zum Forschenden Lernen
— Forschendes Lernen Wissenschaftliches Priifen (1970) — zum Ausdruck kommt.
Huber weist weiter darauf hin, dass, wenn der ,,Beitrag der Universitit zur Person-
lichkeitsentwicklung der Studierenden™ (Huber 2009, S. 3) thematisiert wird und
man von ,Bildung durch Wissenschaft® nicht nur spricht, sondern diesem Gedan-
ken nachgeht® (ebd.), erkennbar ist, ,,dass Forschendes Lernen nur eine andere,
vielleicht besonders emphatische Formulierung fiir das damit Gemeinte st (Hu-
ber 2009, S. 3). Mit Bezug auf Huber lésst sich folglich eine direkte Verbindung
zwischen Humboldts epistemologischen Uberlegungen zur Personlichkeitsentfal-
tung im Zuge von Bildungsprozessen im Bildungsraum Universitdt und dem hoch-
schuldidaktischen Ansatz des forschenden Lernens herstellen. Diese Verbindung
kann argumentativ auch mit Bezug auf die emanzipativen Dimensionen, die Wis-
senschaft als kritisch-skeptizistische Erkenntnisstrategie (vgl. Kant 1956) inhdrent
ist und mit denen sich die forschend Lernenden auseinandersetzen, begriindet wer-
den (vgl. auch den Artikel Gliicklich forschend Lernen — Wissenschafistheoretische
Uberlegungen zum forschenden Lernen in diesem Bd. ). So besteht nach Huber ein
Merkmal des forschenden Lernens darin, dass sich das lernende Individuum als
Subjekt im partizipativen, kollaborativen Forschungsprozess ,bildet‘:

Nicht der Fundus iiberlieferbaren Wissens macht das Fundamentale der Bildung
durch Wissenschaft aus, sondern das eigene Suchen und Finden, Problematisieren
und Einsehen, ,Staunen‘ und Erfinden, Untersuchen und Mitteilen. Wenn man tiber-
haupt Bildung an der Universitdt ermoglichen will (und nicht nur schulischen Unter-
richt oder Training fiir den Beruf), dann gehort Erfahrung eines Forschungsprozesses
dazu. Bildung durch Wissenschaft verlangt die intensive aktive Auseinandersetzung
damit, wie Wissenschaft betrieben wird (Huber 2009, S. 3).
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Huber verweist auf die kognitiv-emotionalen Erfahrungsdimensionen eines sol-
chen forschenden Lernens. Diese Erfahrungsdimensionen koénnen im Sinne eines
Gegennarrativs als Korrektiv zu den Normierungserfahrungen und Effizienzzwan-
gen einer globalisierten Universitit positioniert werden, welche das Konkurrenz-
narrativ diskursiv hervorzurufen vermag. Um diese These zu entfalten, erscheint
es als relevant, nochmals den Selbstoptimierungsdruck fiir Studierende in den
Fokus zu riicken, der als ein Effekt des Konkurrenznarratives interpretiert wer-
den kann: Brodersen (2014) verweist auf die Selbstoptimierungszwénge, denen
sich Studierende ausgesetzt sehen, wenn er eine ,,ideology of mobility” (Broder-
sen 2014, S. 93) konstatiert, welche im Kontext der Vernetzungsideologeme von
Globalisierungsdiskursen zu verorten ist. Die von Brodersen herausgestellte Form
einer ,ideology of mobility* evoziert ,,a pressure on individuals to be mobile, as
mobilities appear to act as a factor for access to social positions and to certain
types of resources” (ebd.). Aus diskursanalytischer Sicht ist hier eine Verkniipfung
des Konkurrenznarrativs mit dem Ideal internationaler Aktivitit zu kontrastieren:
,However, the obligation to be mobile is also observed more specifically in rela-
tion with access to employment — mobility appears as a requirement to succeed
professionally, as a proof of qualification, motivation and adaptability” (Brodersen
2014, S. 98).

Im Sinne der emanzipativen Implikation bildungstheoretischer Ansétze wird an
dieser Stelle eine Selbstreflexion relevant, die sich kritisch zu solchen normativen
Erwartungen verhilt. Die emanzipativen Potentiale, die das forschende Lernen
fiir Studierende er6ffnet und die u. a. in den Selbswirksamkeitserfahrungen eines
handlungs- sowie produktionsorientierten selbstgesteuerten Lernens liegen, wel-
ches das forschende Lernen mit auszeichnet (vgl. BAK 2009, S. 23), kdnnen als
Kontrapunkt zu den Optimierungszwingen des Konkurrenznarratives begriffen
werden (vgl. zu den positiven Effekten des selbst-regulierten Lernens Zimmermann
& Schunk 2011). Die Bildungserfahrungen, die forschendes Lernen ermdglicht,
bieten einen Zugang zu einer positiv konnotierten Selbsterfahrung im Kontext von
Wissenschaft jenseits des normativen Globalisierungsdrucks, den das Konkurrenz-
narrativ diskursiv hervorzurufen vermag. Die emanzipative Erkenntnishaltung, die
mit dem forschenden Lernen realisiert werden kann, arbeitet Huber (2009) heraus,
wenn er

* das Ermdglichen von Bildungserfahrungen (u. a. ,die Selbstreflexion des
Subjekts®),

* das Vermitteln der erkenntnistheoretischen Dimension von Wissenschaft (,,die
Selbstreflexion der Wissenschaft als Erkenntnismodus®) sowie

 die Erkenntnis der sozialverantwortlichen Dimension von Wissenschaft
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als Ziele des forschenden Lernen benennt: ,,die Selbstreflexion des Subjekts mit-
tels der Wissenschaft und die Reflexion auf das Allgemeinwohl, das durch sie
gefordert werden soll. Eigenverantwortlichkeit und Sozialverantwortlichkeit ge-
horen hier als Ziele zusammen* (Huber 2009, S. 3).

Durch das studentische Entwickeln eigener Forschungsfragen, passender Ver-
suchsanordnungen bzw. eines methodischen Designs, durch das studentische Er-
heben und Auswerten von Daten (vgl. exemplarisch Huber et al. 2009) ist for-
schendes Lernen ein handlungs- und produktionsorientiertes Lehr-Lernkonzept.
Unter lerntheoretischer Perspektive gilt es, im Rahmen dieses Prozesses die Selbst-
reflexivitdt sowie die Selbstorganisation der Lernenden im sozialen Kontext zu
fordern, so dass Lernen und eigenstidndisches (studentisches) Forschen integrativ
ineinander tibergehen.

Die Dynamik des forschenden Lernens, die u. a. in der Produktions- sowie
Handlungsorientierung begriindet liegt und sich in einem sozialen Entdeckungs-,
Prozess- und Losungscharakter des forschenden Lernens manifestiert, konstituiert
die emanzipativ-partizipative Dimension, die forschendes Lernen ausmacht. Dem-
entsprechend werden in der BAK-Schrift die Gefahren eines Lernens in der ,,Ein-
samkeit” (BAK 2009, S. 21) problematisiert: ,,Fiir einen Einzelnen koénnte ein Stu-
dium unter der Maxime des Forschenden Lernens angesichts der Uniibersehbarkeit
seines Faches und der Uniibersehbarkeit und Anonymitit der Massenuniversitét in
dhnliche Hilflosigkeit, Enttduschung und Resignation fithren“ (BAK 2009, S. 22).
Dagegen wird ein ,Ideal der Gruppenarbeit fiir das forschende lernen® formuliert
(BAK 2009, S. 23 f.), das ein kooperatives Arbeiten fokussiert:

Alle Teilnehmer haben anndhernd gleiche Information und Erfahrung. Konzep-
tionelle Elemente des Forschungsprozesses (Problembewusstsein und -definition,
Hypothesenbildung und Strategie) und informationelle Elemente (Beschaffung wei-
terer Informationen und Daten aus Literatur, Erhebung, Experiment, Analyse etc.)
werden durch Diskussion gleichmidBig verteilt. Sanktionen treffen die ganze Gruppe
(BAK 2009, S. 22, H.i.O.).

In dieser partizipativen Dimension des forschenden Lernens liegt auch eine bil-
dungsethische Relevanz, da sich das forschende Lernen durch eine kritische
Selbstbeziiglichkeit des Individuums im sozialen Kontext auszeichnet und damit
Aspekte der Sozialverantwortung thematisiert. Die Relevanz der Selbstverantwor-
tung im sozialen Kontext des forschenden Lernens wird von Huber (2009) heraus-
gearbeitet, wenn er betont, dass fiir das forschende Lernen Situationen ,forderlich®
sind, ,,in denen die eigene Wahl und Strukturierung einem nicht abgenommen ist,
in denen Interessen artikuliert und vertieft verfolgt werden kénnen und in denen
man sich mit anderen verstdndigen oder zusammentun muss®“ (Huber 2009, S. 5).
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Gerade diese partizipative, soziale Dimension ldsst sich als Kontrapunkt zu den
Vereinzelungstendenzen verstehen, die das Konkurrenznarrativ hervorzurufen ver-
mag, forschendes Lernen ist stets auch ein soziales Lernen.

Die bildungstheoretischen Implikationen des forschenden Lernens ldsst for-
schendes Lernen weniger als eine Lehrtechnik im Sinne eines Instructional De-
signs und eher als eine Erkenntnisstrategie Lernender sowie als eine didaktische
Bewusstseinshaltung Lehrender erscheinen. Diese Form der Erkenntnisstrategie
bzw. didaktischer Bewusstseinshaltung, die forschendes Lernen ausmacht, kann
mit Bezug auf Huber an ,,Stichworten® (Huber 2009, S. 13) festgemacht werden,
die metonymisch die partizipativ-emanzipativen Implikationen des forschenden
Lernens anzeigen und als Orientierungspunkte dienen kdnnen, forschendes Lernen
zu realisieren:

e FL als Teilhabe an Wissenschaft als immer offenen Prozess,

e im Zusammenwirken und -lernen von Lehrenden und Lernenden,

* an Problemen arbeitend, an denen diese interessiert und, auch emotional, enga-
giert sind [...]

* Die Studierenden sollen dabei das ihnen jeweils groftmogliche Maf an Selbst-
standigkeit, eigener Aktivitdt und Kooperation mit anderen realisieren kdnnen
(Huber 2013, S. 247).

Vor diesem Hintergrund vermag forschendes Lernen die ,,Ziele jeder wissenschaft-
lichen Ausbildung® (BAK 2009, S. 11) wie ,,Autonomie, Reflexion auf praktische
Anwendung, Konsequenzen und gesellschaftliche Relevanz wissenschaftlichen Er-
kennens; Motivation, Okonomie, methodische Sicherheit und methodenkritisches
Bewusstsein; Kontrolle und Kritik; Kommunikation; Kooperation; Kreativitit;
fachspezifische Kenntnisse und Fertigkeiten® (ebd.) zu vermitteln. Diese Ziele
wiederum lassen sich, wie Huber herausgestellt hat, als konkrete Zielvorstellungen
eines Bildungsprozesses im Bildungsraum Universitit verstehen, da sie die Ent-
wicklung von Handlungskompetenz des kritisch reflektierenden Subjekts unter der
Vermittlung von Wissenschaft ermoglichen.

2.3.1 Globalisierung jenseits des Konkurrenznarrativs

Ein solch bildungstheoretisch fundiertes Verstindnis vom forschenden Lernen
eroffnet auch einen alternativen, emanzipativen Zugang zu den Moglichkeitsréu-
men von Globalisierung. Dass solche alternativen Zugénge, die nicht einem rein
polit-6konomischen Verstindnis von Globalisierung verpflichtet sind, neben dem
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Konkurrenznarrativ Tradition besitzen, ldsst sich exemplarisch anhand des , World
Polity-Ansatzes‘ festmachen, den Meyer (2005) in den 1970er Jahren des letz-
ten Jahrhunderts entwickelt hat. Globale Vernetzungspraktiken werden von Meyer
systemtheoretisch interpretiert, wobei die weltweite Etablierung westlich geprag-
ter Ideen und Werteorientierung im Analysefokus stehen, wie Herkenrath (2011)
herausarbeitet:

Der World Polity-Ansatz betont, dass Ideen und Werte jenseits von konventionellen
Machtmitteln und 6konomischen Interessen einen wichtigen Einfluss auf den Verlauf
des globalen sozialen Wandels haben — und dass organisierte soziale Bewegungen
durchaus bei der Genese und Ausgestaltung solcher Ideen mitwirken (Herkenrath
2011, S. 82).

Engels (2006) macht den World Polity-Ansatz fiir ein globales Verstidndnis von
universitdrer Forschung jenseits des Konkurrenznarrativs nutzbar und ermoglicht
derart eine Perspektive auf Globalisierung als fortschreitende (moderne) Aufkla-
rungsbewegung:

Zur Beschreibung und Erkldrung der weltweiten Diffusion von Wissenschaft und
Forschung hat vor allem die neo-institutionalistische world polity-Forschung beige-
tragen [...] Diesem Ansatz zufolge ist die Globalisierung der Forschung vor allem
darauf zuriickzufiihren, dass sie als universalistische und rationale Unternehmung
eine umfassende Legitimitét erhalten hat und als Mythos der Modernitdt von all den-
jenigen Staaten imitiert wird, die als souverdne Akteure im internationalen Staaten-
system anerkannt werden wollen (Engels 2006, S. 2).

Ohne die Validitdt des World Polity-Ansatzes an dieser Stelle zu diskutieren, soll
mit Bezug auf diesen Ansatz darauf verwiesen werden, dass differierende Ver-
stindnisse von Globalisierung differierende Potentiale und Mdoglichkeitsrdume
eroffnen, sich mit Globalisierung (wissenschaftlich) auseinanderzusetzen. Ein
Perspektivwechsel, der weg von einem Globalisierungsverstindnis im Sinne
eines globalen (universitiren) (Wissens-) Wettbewerbs fiihren kann, erméglicht
es, alternative Verstindnisse von Globalisierung jenseits des Konkurrenznarra-
tivs zu erarbeiten. Fiir das forschende Lernen bedeutet dies konkret, dass sich der
Komplexitdt von Globalisierung forschend lernend gendhert werden kann. Jenseits
einer rein wirtschaftlichen Fokussierung von Globalisierung wird es moglich, for-
schend lernend die multidimensionale Komplexitét (z. B. interkulturelle Phdnome-
ne, zunchmende digitale Vernetzung) von Globalisierung wissenschaftlich fundiert
aufzuarbeiten. Fiir eine solche Thematisierung von Globalisierung anhand des for-
schenden Lernens lédsst sich mit Bezug auf Vinnai (2005) auch an Humboldts Mo-
dell des Weltbiirgers ankniipfen. Mit Bezug auf den Begriff des Weltbiirgers wird
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es moglich, die Verbindung zwischen bildungstheoretischen Uberlegungen im for-
schenden Lernen und der Auseinandersetzung mit Globalisierung differenzierter
herauszuarbeiten.

2.3.2 Mitforschendem Lernen zum kritisch-reflexiven
Weltbiirger?

Unter anderem Huber (2009) fiihrt die bildungstheoretische Fundierung des for-
schenden Lernens auf Humboldts Bildungskonzept zuriick. Vinnai (2005) wie-
derum aktualisiert das Humboldtsche Ideal des ,Weltbiirgers® im Bildungsraum
Universitdt. Das Konzept des Weltbiirgers adressiert die kritisch-reflexive Aus-
einandersetzung mit ,Weltfragen® und erlaubt so auch eine ,globale Sicht® auf
Gesellschaft: ,,Zum Weltbiirger werden heifit, sich mit den groBen Menschheits-
fragen auseinander zu setzen: sich um Frieden, Gerechtigkeit, um den Austausch
der Kulturen, andere Geschlechterverhiltnisse oder eine gewandelte Beziehung
zur Natur zu bemithen” (Vinnai 2005, S. 3).

Das Modell des Weltbiirgers lédsst sich fiir eine konstruktive Auseinanderset-
zung mit einem ,kulturellen Globalisierungsverstdndnis‘ nutzbar machen: Die
,Menschheitsfragen® sind gegenwirtig vor allem Fragen, die sich im Kontext einer
globalisierten Welt im medialen Wandel stellen, der individuelle Lebenswelten
ebenso beeinflusst wie wirtschaftliche Makroprozesse. Ankniipfend an Vinnais
Uberlegungen zu Humboldts Modell des Weltbiirgers ldsst sich eine kritisch-re-
flexive Auseinandersetzung mit ,Welt‘, der jede r ,Biirger in‘ selbst angehért,
als eine der grolen Aufgaben verstehen, mit denen sich Universitit im Zeitalter
der Globalisierung auseinanderzusetzen hat. So sieht Vinnai mit Bezug auf Hum-
boldt die Universitét als einen ,,0rt, an dem Individuen und Weltbiirger hervor-
gebracht werden oder genauer gesagt sich selbst hervorbringen” (Vinnai 2005,
S. 2). Hieran anschlieend stellt sich die Frage, wie das forschende Lernen als
lehr-lernprogrammatischer Ansatz sowohl in seinen bildungstheoretischen Be-
ziigen sowie in konkreten Best-Practice-Manifestationen einer solchen Zielset-
zung gerecht zu werden vermag? Um sich dieser Frage anzundhern, kann an die
partizipativ-emanzipative Ausrichtung des forschenden Lernens angekniipft wer-
den, welche die (Selbst-) Reflexion des/der forschend Lernenden im sozialen Kon-
text einfordert und die sich als eine Manifestation des Bildungsgedankens verstehen
lasst, das Humboldt als Universitdtsideal formuliert hat: Forschend lernend (also
auch kritisch [selbst-] reflexiv) kénnen die verschiedenen Dimensionen und Aus-
priagungen von Globalisierung mit der Zielsetzung, Globalisierung und das eigene
Verhiltnis zur globalisierten Welt zu verstehen, wissenschaftlich aufgearbeitet und
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verobjektiviert werden. Eine solch forschend lernende Haltung gegeniiber Globa-
lisierung erméoglicht es, dass sich Lehrende sowie Lernende forschungsmethodisch
abgesichert in ein neugierig-reflexives, nicht dogmatisches Verhdltnis — also in
ein wissenschaftliches Verhdltnis — zu einer globalisierten Welt mit ihren normati-
ven Anspriichen setzen. Diese Perspektive auf universitdre Bildung im Allgemei-
nen und forschendes Lernen im Besonderen kann als Gegennarrativ zu dem von
Schreiber (2015) kontastierten Konkurrenznarrativ verstanden werden. Ein solches
Verstdndnis von universitéirer Bildung macht sich konkret an der partzipativ-eman-
zipativen Lernerzentrierung des forschenden Lernens fest und positioniert sich in
kritischer Distanz zu den Optimierungszwdngen, die das Konkurrenznarrativ dis-
kursiv inszeniert.

2.4 Fazitund Ausblick

Forschendes Lernen als ein (universitirer) Lehr-Lernansatz zeichnet sich durch
eine partizipativ-emanzipative, erkenntniskritische Haltung aus, die es im universi-
tdren Lernen stets zu aktualisieren gilt und im Geist postmoderner Reflexion steht,
da sie erkenntniskritisch skeptisch ,,gegeniiber der Objektivitit von Wahrheit, von
Geschichte und Normen* (Eagelton 1997, S. VII) ist.

Aus einer Metaperspektive heraus, ldsst sich eine derartige erkenntniskritische
Haltung als postmodernes Korrektiv bzw. Gegenentwurf zum Konkurrenznarrativ
verstehen. Eine solche Haltung, die sich auch bildungstheoretisch herleiten lasst,
versetzt Individuen in die Lage, die post-postmoderne Metaerzahlung Globalisie-
rung kritisch und ergebnisoffen forschend lernend zu thematisieren. Forschendes
Lernen fokussiert hierbei auf den/die individuelle/n Lernende n und dessen/deren
individuellen Bildungsprozess im sozialen Kontext. Mit der bildungstheoretisch
fundierten Anerkennung des/der individuellen Studierenden und dessen/deren in-
dividuellen Bildungsprozess wird die postmoderne Position aktualisiert, dass das
Singulédre in seiner Einzigartigkeit anerkannt wird.
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