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1. Einleitung

,Mobiliora, nobiliora! Je beweglicher, desto edler!* (Ernst zit. nach: Berns 1988, 156)1.
Das dem brandenburgisch-bayreuthischen Kronprinzen Christian Ernst zugeschriebene
und auf das Ende des 17. Jahrhunderts zu datierende Zitat kann als frithneuzeitliche De-
vise der Gestaltung des eigenen Lebens gelesen werden. Die darin hervortretende Kon-
zeption von Beweglichkeit, welche sich auf die Bewegung des Individuums und nicht
auf die der Dinge bezieht, bildet darin einen Mal3stab zur qualitativen Bewertung des
menschlichen Charakters. Eine hohe Beweglichkeit ist dabei Ausdruck besonders edlen
Gemiits und bezeugt scheinbar eine prinzipielle Hochschitzung jedweder Bewegung,
ungeachtet ihrer Ausrichtung, ihres Zwecks und ihres Resultats. Gleichzeitig legt der
Begrift der Beweglichkeit nahe, dass, wie dies iiber den Ausdruck der Bewegbarkeit
hitte geschehen konnen, nicht Bewegung als passive Reaktion auf duflere Impulse hier
den Charakter erhellt, sondern die aktive Bewegung des Subjekts dieses dazu befihigt,
sich selbst veredeln zu konnen. Die Gestaltungspotenziale des Subjekts werden hier
iber die Kategorie der Bewegung angerufen. Das Subjekt tritt auf als sein ,,eigener, frei

entscheidender schopferischer Bildhauer* (Pico della Mirandola 1990, 5).

Dieses Denken, und dies ist der erste Ansatz der vorliegenden Diplomarbeit, erscheint
mir in hochstem Malle anschlussfihig an eine Thematisierung des Zusammenhangs von
Bildung und Reisen, welcher beispielsweise in der Form der biirgerlichen Bildungsreise
als explizite Zusammenfiihrung der Kategorien seine direkte Artikulation erfahrt. Dabei
wirkt es zunichst nicht sonderlich lohnenswert, diese Relation zu betrachten. Dass Rei-
sen Bildung evoziert, mag niemanden so recht verwundern. Die Produktivitit der Reise
fiir Belange der Bildung erscheint iiber die Betonung des Neuen und Un-Erfahrenen, zu
dem die Reise die Reisenden einlddt, evident. ,,Reisen bildet!* erscheint als Pauschalur-

teil, welches keiner Erkldrung bedarf.

Ich werde versuchen einen Blick hinter diese Evidenz zu werfen und dabei eine An-
schlussfahigkeit der Kategorien Bildung und Reisen nachzuzeichnen, welche sich nicht
mit der spontanen Verkniipfung begniigt, wonach Bildung Neues braucht und Reisen,
da es schlieBlich Neues bietet, ja nun zwangsldufig der Bildung zutriglich sein miisse.
Das grundlegende Vorhaben richtet sich dementsprechend darauf, den Zusammenhang

von Bildung und Reisen zu rekonstruieren, um zu einem préziseren Bild gelangen zu

" Im Original: ,.Je beweglicher, ie edler!* Aus Griinden der Eingingigkeit und Nachvollziehbarkeit habe
ich im Titel eine Art Aktualisierung der Formulierung gewihlt.
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konnen, unter welchen Voraussetzungen die Zusammenfithrung von Bildung und Rei-
sen erst moglich wird. Innerhalb der vorliegenden Arbeit mochte ich der Frage nachge-
hen, wie Reisen zu unterschiedlichen historischen Zeitpunkten mit dem Ideal der Bil-
dung verkniipft wurde und wodurch gleichzeitig das so konzipierte Reisen seine Attrak-
tivitat gewinnen konnte. Die Evidenz, mit welcher der Bezug von Reisen auf Reisen
sinnvoll erscheint, die Schliissigkeit der Verbindung von Bildung und Reisen bilden den

Ansatzpunkt fiir die Beforschung der Thematik.

Wie ldsst sich die scheinbare Evidenz der Verbindung von Bildung und Reisen er-
kldren? Anhand welcher begrifflich-struktureller Parallelen lassen sich Anschliis-
se zwischen Bildung und Reisen herstellen, welche die Subjekte in der Hoffnung

der Bildung auf Reisen schickt?

Ein Hauptaugenmerk wird dabei auf der Kategorie der Bewegung liegen, welche einer-
seits als notwendige Voraussetzung Reisen erst herstellt und andererseits sich als in
spezifische bildungstheoretische Konzeptionen eingelassen darstellen lédsst. So weist die
klassische neuhumanistische Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts in der Bestim-
mung der Wechselwirkung von Ich und Welt als rege (vgl. Humboldt 1793/1980, 235)
kategorialen Bezug zu Vorstellungen auf, welche Bildung in erster Linie als Bewegung
verstehen lassen. Dabei wird darauf zu achten sein, ob Bewegung, welche den An-
schluss von Bildung und Reisen herstellt, hier tatsidchlich stets in der Form der prinzi-
piellen Hochschitzung jeglichen Bewegens auftritt bzw. in welcher Form Bewegung

hier als Mittel der Relationierung von Bildung und Reisen gedacht werden muss.

Die Beforschung der Kombination aus Bildung und Reisen erscheint hier insofern viel-
versprechend, als dass die Vorstellung einer sich iiber das Absolvieren von Reisen ver-
grofernden, vervollkommnenden oder verbessernden Bildung sich gewissermallen als
piadagogisches Kontinuum der Moderne verstehen lédsst. Dabei kann einerseits historisch
anhand spezifischer Reiseformen nachverfolgt werden, wie die Bezugnahmen von Bil-
dung auf Reisen sich in unterschiedlichen Kontexten dargestellt hat. Andererseits ist es
auch Ziel dieser Arbeit, aktuelle Formen der sich mit dem Bildungsversprechen schmii-
ckenden Reisen betrachten zu konnen. Zu diesem Zweck wird der Begriff der Mobilitiit

als dritte zentrale Kategorie der Arbeit eingefiihrt. Dies bildet einen Ubergang in der
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Untersuchung. Wo zunichst vor allem eine idealistisch-romantischen Form des Zu-
gangs zur begrifflich-strukturellen Relation von Bildung und Reisen vollzogen wird,
mochte ich danach durch die Hinzunahme von Mobilitit auch aktuelle Phinomene der
iiber die Kategorie der Bewegung nachzuvollziehenden (Bildungs-)Reisen thematisie-
ren. Konkret mochte ich mich dabei dem Phidnomen der Studierendenmobilitit im
Rahmen von Erasmus widmen. Dabei wird zu befragen sein, in welcher Form die Kern-
kategorien dieser Arbeit sich im fiir den Bildungssektor zentralen Programm européi-

scher Mobilitétspolitik wiederfinden.

Wie vollzieht sich die Bezugnahme von Bildung und Reisen im Kontext von Eras-
mus? Was ist das Reisen von Erasmus? Was ist die Mobilitit von Erasmus? Was

ist die Bildung von Erasmus?

Inhaltlich mochte ich mit einer Beschiftigung mit dem Begriff der Bildung die Arbeit
beginnen (2.). Dabei werde ich zunidchst die Epoche der Renaissance betrachten (2.1),
um vor ihrem Hintergrund die Grundlegung eines Subjekts der Bildung und seiner An-
rufung nachvollziehbar zu machen. Daraufhin werde ich in einer zweiten Annidherung
an Bildung, diese in einem Verstdandnis von Bildung als Prozess (2.2) fokussieren, wo-
bei es hier darum gehen wird, Bildung nicht hinsichtlich der von ihr zu erwartenden
Resultate und den mit ihr verbundenen Zielen, sondern beziiglich ihrer prozessualen
Struktur zu befragen. Dabei werde ich mit Reiner Kokemohr und Winfried Marotzki auf
theoretische Anndherungen an Bildung eingehen, welche Bildung als Kategorie verste-
hen, welche sich im Rahmen ihrer Prozesshaftigkeit in einer mehr oder weniger trans-
formativen Wirkung auf die Subjekte der Bildung bezieht. Zu einer ndheren Bestim-
mung des Prozesses, in welchem sich Bildung vor diesem Hintergrund vollzieht, werde
ich im Anschluss Bildung als Bewegung (2.3) thematisieren, um damit auch eine Hin-
wendung zu einer spéteren Relationierung mit dem Phéanomen des Reisens einleiten zu
konnen. Dabei versuche ich anhand der Beschiftigung mit zwei theoretischen Modellen
von Bildung herauszustellen, wie Bildung sich mit dem Begriff der Bewegung als ihrer
prozessbestimmenden Kategorie verbinden ldsst. Dies soll mit Wilhelm von Humboldts
Theorie der Bildung des Menschen (2.3.1) und mit Theodor W. Adornos Theorie der
Halbbildung (2.3.2) gelingen. Es folgt ein kurzes Resiimee, der Beschiftigung mit dem



Bildungsbegriff (2.4), bevor mit dem Reisen die zweite zentrale Kategorie der Arbeit

untersucht wird (3.).

Nach einigen kurzen einschrinkenden Vorbemerkungen zu den Moglichkeiten der Fo-
kussierung des Reisens (3.1) soll dabei erneut die Epoche der Renaissance in den Blick
genommen werden (3.2), um an ihr, wie bereits bei Bildung geschehen, auf einen spezi-
fischen historischen Wandel zu verdeutlichen, iiber den die Bezugnahme von Bildung
und Reisen als Herausbildung eines bildenden Charakters des Reisens erst moglich
wird. Daraufhin werde ich spezifische historische Reisetypen hinsichtlich der in ihnen
vollzogenen Praxen des Reisens mit ihren je unterschiedlichen normativen Setzungen
betrachten und dabei auf die Frage achten, wie bereits iiber die Organisation der Ge-
wdhrung oder Verwehrung des Reisens Moglichkeiten der Erfahrung und Bildung auf
Reisen hergestellt und eingeschrinkt werden. Dies soll anhand der Verwendung der
Analysekategorien Inklusion und Exklusion geschehen (3.3). Zunichst werde ich hier
einen sehr groben historischen Zeitraum und eine grofle Vielzahl an Reisetypen betrach-
ten, bei welchen gezeigt werden kann, dass die Mechanismen der Offnung und Schlie-
Bung des Reisens sich hier entlang sozialer Kategorien der Zugehorigkeit zu spezifi-
schen Klassen, Schichten oder Milieus vollzieht (3.3.1). In einem Folgekapitel mochte
ich dann die von Karin Hlavin-Schulze als Ideologisches Reisen (vgl. Hlavin-Schulze
1998, 62ff.) bezeichneten Reisetypen betrachten (3.3.2), welche die Legitimation des
Reisens nicht mehr alleine anhand sozialer Zugehorigkeiten vollziehen, sondern politi-
sche Weltanschauungen zum Gegenstand von Inklusion und Exklusion erheben. Zuletzt
soll dann noch auf das touristische Reisen (3.3.3) aufmerksam geachtet werden, bei dem
sich Gewédhrung und Verwehrung von Reisen in erster Linie nach Mafstiben des Kapi-
tals vollziehen. Bei all diesen unterschiedlichen Reiseformen wird jeweils auch darauf
zu achten sein, mit welchen Motiven Reisen sich hier verkniipft und ob, und wenn ja,

wie sich diese Motiv mit der Kategorie der Bildung verkniipfen lassen konnen.

Nach einem kurzen Resiimee der Beschiftigung mit dem Reisen (3.4) werde ich eine
erste Zusammenfiithrung der bisher iiber den Zusammenhang von Bildung und Reisen
gewonnen Erkenntnisse abliefern (3.5), bevor dann das Kapitel zum Reisen mit der
Thematisierung der biirgerlichen Bildungsreise (3.6) als der Form des Reisens schlief3t,
welche das implizite Versprechen der Bildung auf Reisen expliziert und nach wie vor
als konkrete Gestalt der sich auf Reisen verwirklichenden Bildung eine Art Vorbild-

funktion aufzuweisen scheint.



Darauthin mochte ich mich dem Begrift der Mobilitidt zuwenden (4.), der zunichst iiber
eine etymologische Anndherung erschlossen werden soll (4.1). Die Thematisierung der
Verwendungsweisen von Mobilitdt (4.2) versucht im Anschluss einerseits die Diversitdit
der Einsatzfelder von Mobilitit abzubilden, soll aber andererseits auch darauf abzielen,
Mobilitit als ein Problem des Regierens kenntlich zu machen, welches das Denken ei-
ner Mobilitditspolitik als gestaltende Organisation von Bewegung erst ermoglicht. Die
Struktur des Mobilititsbegriffs, welche unterschiedliche Einlassungen von Aktivitidt und
Passivitit offenbart, soll daran anschlieBend als Technologie des Selbst (4.3) begriffen
werden, womit in erster Linie der Charakter der an das Subjekt gestellten Anforderun-
gen zu begreifen versucht wird. Das Kapitel zur Mobilitdt endet wiederum damit, die
hier gewonnen Erkenntnisse im Rahmen ihrer Bedeutung fiir Bildung und Reisen zu

reflektieren (4.4).

In einem Zwischenschritt wird dann mit der literarischen Gattung der Apodemik eine
reisespezifische Form der Anrufung vorgestellt (5.), bei welcher die These vertreten
wird, dass sie als Anweisung des richtigen Reisens sowohl fiir die Moglichkeit der Ge-
staltung von Bewegung als auch von Bildung auf Reisen von Bedeutung ist. Diese Ar-
gumentation der Rahmung der auf Reisen verwirklichbaren Formen von Bewegung und
Bildung dient als Ubergang zu einer abschlieBenden Betrachtung des europiischen Mo-

bilitiatsforderungsprogramms Erasmus (6.).

Erasmus soll dabei zuniéchst ebenfalls anhand der bereits im Kapitel zum Reisen ange-
wandten Analysekategorien Inklusion und Exklusion hinsichtlich der Gewihrung, Ver-
wehrung und Gestaltung von studentischen Auslandsaufenthalten befragt werden (6.1).
Darauthin, und dies soll diese Arbeit abrunden, mochte ich Erasmus beziiglich der vor-
findbaren Implikationen fiir die Begriffe von Reisen (6.2), Mobilitét (6.3) und schlieB3-
lich Bildung (6.4) untersuchen. Dabei werde ich mich an offiziellen Dokumenten euro-
pdischer Institutionen sowie an GruBworten politischer Akteure anlésslich eines Jubili-
umsbandes zu Erasmus orientieren, um an diesen Dokumenten herausstellen zu kdnnen,
wie in ihnen Bildung, Reisen und Mobilitit auf den Gegenstand der Studierendenmobi-
litdt bezogen werden. Welche Form der Bildung, des Reisens und der Bewegung wird
hier jeweils hochgeschitzt? Auf welche Art und Weise werden Subjekte als Sich-

Bildende, Reisende und Mobile adressiert?



2. Bildung

Im ersten Kapitel steht eine Beschiftigung mit dem Begriff der Bildung im Mittelpunkt
des Interesses. Dabei wird eine Art Dreischritt vollzogen. Zuerst wird in Kiirze eine
historische Hinfiihrung an die Thematik erfolgen, welche vor allem die Renaissance in
den Blick nimmt und als erste Vorbemerkung der spiter folgenden ideengeschichtlichen
Perspektivierung zu lesen ist. Darauf folgt iiber einen alltagssprachlichen Zugang eine
erste Annidherung an den Begriff, der durch die Einfiihrung des bildungstheoretischen
Denkens von Reiner Kokemohr und Winfried Marotzki erste Konturen hinsichtlich ei-
nes Verstdndnisses von Bildung als Prozess bzw. als Bewegung erhalten soll. Dies kann
als zweite Vorbemerkung gelesen werden, bevor dann in einer Rezeption des Bildungs-
begriffs bei Wilhelm von Humboldt und Theodor W. Adorno die ,,eigentliche* Ausei-
nandersetzung mit dem Begriff beginnt. Das Verhiltnis von Vorbemerkungen und ,.ei-
gentlicher Beschiftigung soll hier jedoch nicht als hierarchisch aufgefasst werden. Die
Betrachtung von Bildung und Renaissance sowie Bildung als Prozess dienen eher als
Vorbereitung einer theoretischen Perspektive, welche sich der Kategorie der Bewegung
nihert, die im spiteren Verlauf der Arbeit beziiglich sowohl der Themenkomplexe Rei-
sen als auch Mobilitdt wieder aufgegriffen wird. Bet Humboldt und Adorno wird im
Anschluss an diese Priparierung des Gegenstands dann vor allem darauf geachtet wer-
den konnen, auf welche Art und Weise der Prozess des Sich-Bildens in den jeweiligen
Theorien dargestellt wird, d.h. im Konkreten, wie sich das subjektive Bildungsverhalten
in Bezug auf Kategorien wie Aktivitit und Passivitidt und Bewegung und Stillstand aus-

driickt.

2.1 Bildung und Renaissance

Die folgende Beschiftigung mit dem Begriff der Bildung erfolgt unter einer ideenge-
schichtlichen Perspektivierung, welche die Renaissance, und hier vor allem den Renais-
sance-Humanismus, als Voraussetzung fiir bildungstheoretisches Denken versteht. Das
Heranziehen der Renaissance dient damit argumentativ vor allem als Moglichkeit der
Beschreibung von Voraussetzungen, von denen aus Bildung erst moglich wird. Ich be-
ziehe mich hier nicht auf die Renaissance in dem Glauben, mit ihr einen historischen
Zeitpunkt zu identifizieren, der Bildung ,.erfindet”, sondern unter der Pramisse, dass

anhand der Renaissance ein Wandel in der Bestimmung des Menschen sichtbar wird,
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welcher das Denken von Bildung als Deutungsmuster menschlichen Daseins erst zur
Verfiigung stellt. Diese Neujustierung des Subjekts mochte ich anhand einer Passage
eines klassischen Texts des Renaissance-Humanismus, der Rede Uber die Wiirde des

Menschen von Giovanni Pico della Mirandola, darstellen.

Damit soll nicht in Abrede gestellt werden, dass Bildung als Motiv oder Idee iiber kon-
krete Belange der Lebensfiihrung bereits zu fritheren historischen Zeitpunkten vorfind-
bar ist. So finden sich bereits in der Antike, prominent durch das padagogische Ever-
green des Platonischen Hohlengleichnisses, Vorstellungen iiber den Bildungsprozess,
welcher nach Kite Meyer-Drawe dort als ,,schmerzliche Umkehr aus der Welt der
Schatten und des Scheins zu der Idee des Guten bestimmt* (Meyer-Drawe 2007, 85)
wird. Eine weitere starke Traditionslinie bildungstheoretischen Denkens ldsst sich an-
hand der auf das Buch Genesis im Alten Testament zuriickzufiihrenden Imago-Dei-
Lehre nachvollziehen. Die versuchte Herstellung von Gottesebenbildlichkeit wird dabei
zum Ausgangspunkt fiir den dahingehend gerichteten und somit zweckbestimmten Bil-
dungsprozess. Motiv dieses Verstindnisses war es den ,,Ort zu bereiten, an dem Gott im

Inneren des Menschen erscheinen konnte* (ebd., 88).

Hier soll nun aber mit der Renaissance eine spezifische Epoche als Ausgangspunkt ge-
nommen werden, deren Innovationen als grundlegend fiir ein ,,modernes* Denken iiber
Bildung betrachtet werden konnen. Ich werde an dieser Stelle allerdings darauf verzich-
ten in besonderem Malle iiber die Renaissance als allgemeine Epoche zu sprechen.
Wichtig erscheint mir fiir eine ideengeschichtliche Perspektivierung hierbei jedoch vor
allem darauf hinzuweisen, dass sich die Entscheidung, die Analyse der Ideengeschichte
des Bildungsbegriffs mit der Renaissance beginnen zu lassen, aus einer Perspektive auf
jene Epoche begriindet, welche den fiir sie charakteristischen Zug des Riickbesinnens
auf antike Traditionen einerseits, wie auch die Reflexion dieser Tradierungen und ihre
Reformulierungen hinzu der Produktion neuer Gewissheiten andererseits hervorhebt.
Dabei wird davon ausgegangen, dass die unterschiedlichen Entwicklungen, welche sich
im &sthetischen, literarischen, philosophischen oder architektonischen Bereich nach-
vollziehen lassen und hiufig unter der Epochenbezeichnung Renaissance begriffen wer-
den, als paradigmatisch fiir einen Wandel innerhalb der europidischen Denktradition
verstanden werden konnen. Zudem kann die durch die Renaissance initiierte Entwick-
lung als grundlegend fiir die historisch spiter folgende Epoche der Aufkldrung betrach-

tet werden, in der Bildung die Idee als an alle Individuen gerichtetes Muster der Lebens-



fiihrung erst verliehen wurde. Ebenso verhilt es sich mit dem Neuhumanismus, welcher
explizit auf den Renaissance-Humanismus (vgl. exemplarisch Mertens 1998) zuriick-
fiihrbar ist und im spiteren Verlauf dieses Kapitels mit Wilhelm von Humboldts Theo-

rie der Bildung des Menschen genauer in den Blick genommen werden wird.

Von groBer Bedeutung erscheint es mir im Kontext der Beschreibung der Renaissance
auf die Verwobenheit der in unterschiedlichen Bereichen parallel verlaufenden Ent-
wicklungen hinzuweisen. So kreuzen und iiberschneiden sich im Zeitalter der Renais-
sance technische Innovationen, wie die Fortentwicklung der Nautik, welche das Entde-
cken neuer Welten erst ermoglichte, oder die Erfindung des Buchdrucks, durch welchen
reformatorische Bewegungen erst entstehen konnten, mit formal ,,geistigen* Entwick-
lungen.? Die Verbindung von Technik und Wissen lisst sich beispielsweise am europi-
schen Buchhandel verdeutlichen, welcher erst durch die Entwicklung und Verbreitung
des Buchdrucks entstehen konnte und somit den Transfer jener neuen renaissance-
humanistischen Ideen ermoglichte, die zuerst hauptsichlich in Italien entstanden waren
(vgl. Musolff 2003, 21). Die unzéhligen Erfindungen und geistigen Stromungen entwer-
fen ein umwerfend positives Bild der Epoche der Renaissance (frz.: Wiedergeburt), in
welches Dietrich Schwanitz, grundsitzlich ja eher selten verlegen um hochtrabende
Statements zu historischen Begebenheiten, einstimmt: ,,[...] [W]as da wiedergeboren
wurde, waren der Genuf3 am Diesseits, die Sinnlichkeit, die Farben, das Licht und die
Schonheit des menschlichen Korpers. Der Mensch kehrte aus dem Jenseits zuriick und
entdeckte das Paradies auf Erden. Es war ein Paradies von Formen und Farben. Diese
Entdeckung 16ste einen Taumel aus. Die Renaissance erlebte sich als Fest, als Uber-

schwang und als ExzeB [...]* (Schwanitz 1999, 93).

Fiir den Renaissance-Humanismus charakteristisch ist dabei, und hierauf kommt es im
Kontext dieser Arbeit an, vor allem die Herausbildung von Vorstellungen iiber die Be-
deutung und das Wirken von piddagogischer Praxis als Vorldufer erziehungswissen-
schaftlichen Denkens. Dieser Prozess beginnt nach Hans-Ulrich Musolff bereits im 14.

Jahrhundert. ,,Pddagogik als Reflexion der Erziehung trennt sich seit dem Quattrocento

> Wenn in diesem Teil der Arbeit von der Renaissance innerhalb Europas gesprochen wird, soll damit
nicht eine Analogie der Entwicklung von Christentum und Europa assoziiert werden. Ganz im Gegenteil:
Gerade in Bezug auf technische Innovationen profitierten die christlich geprigten Staaten Europas zu
dieser Zeit enorm von den Fortschritten der muslimisch-europdischen Wissenschaftler, welche vor allem
im damaligen Al-Andalus, was heute weite Teile Spaniens und Portugals umschlie3t, bereits in den Jahr-
hunderten vor der Renaissance erhebliche wissenschaftliche Neuerungen hervorbrachten, auf welche
gerade in technischer Hinsicht andere, im christlichen Europa im Zeitalter der Renaissance entstehende
Entwicklungen zuriickzufiihren sind. Hierzu exemplarisch: Borgolte 2005.
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von anderen Formen kultureller Tétigkeit und bildet eine eigene kulturelle Gattung*
(Musolff 2003, 21). Das Denken iiber Erziehung tritt somit in reflexive Distanz zu ih-
rem Wirken. Voraussetzung fiir jene Transformation ist dabei das Entstehen einer hu-
manistischen Anthropologie, welche den Menschen und dessen Veredlung und Vervoll-
kommnung in den Blick nimmt. In den Fokus gerit das schopferische Potenzial des In-
dividuums mit der beginnenden Abkehr von religiosen Vorstellungen, welche das irdi-
sche Leben lediglich als Vorldufer des kommenden Jenseits verstehen und dabei gleich-
sam individuelle Tétigkeit auf Erden wie den Menschen selbst mit nur wenig Achtung
versehen. In Giovanni Pico della Mirandolas populdrer posthum verdffentlichter Re-
naissancerede Uber die Wiirde des Menschen wird die neue Anerkennung fiir den Men-
schen deutlich, wenn von ihm zu Beginn bemerkt wird, dass es ,,nichts Wunderbareres
als den Menschen* (Pico della Mirandola 1990, 3) gebe, der Mensch ,,ein groBes Wun-

«3

der* (ebd., 3) sei. Gleichsam tritt in jenem Text auch eine ,,gottliche*” Rollenzuschrei-

bung des Individuums auf, welche geradezu ein Plddoyer fiir Bildung in Form der akti-
ven Gestaltung des eigenen Lebens zum Zwecke des individuellen Voranschreitens und

Verbesserns darstellt:

,Endlich beschloss der hochste Kiinstler, dass der, dem er nichts Eigenes geben
konnte, Anteil habe an allem, was die einzelnen jeweils fiir sich gehabt hatten. Also
war er zufrieden mit dem Menschen, stellte ihn in die Mitte der Welt und sprach
ihn so an: »Wir haben dir keinen festen Wohnsitz gegeben, Adam, kein eigenes
Aussehen noch irgendeine besondere Gabe, damit du den Wohnsitz, das Aussehen
und die Gaben, die du selbst dir ausersiehst, entsprechend deinem Wunsch und
EntschluB habest und besitzest. Die Natur der tibrigen Geschopfe ist fest bestimmt
und wird innerhalb von uns vorgeschriebener Gesetze begrenzt. Du sollst dir deine
ohne jede Einschrinkung und Enge, nach deinem Ermessen, dem ich dich anver-
traut habe, selber bestimmen. Ich habe dich in die Mitte der Welt gestellt, damit du
dich von dort aus bequemer umsehen kannst, was es auf der Welt gibt. Weder ha-
ben wir dich himmlisch noch irdisch, weder sterblich noch unsterblich geschaffen,
damit du wie dein eigener, in Ehre frei entscheidender schopferischer Bildhauer
dich selbst zu der Gestalt ausformst, die du bevorzugst. Du kannst zum Niedrige-
ren, zum Tierischen entarten, du kannst aber auch zum Hoheren, zum Gottlichen
wiedergeboren werden, wenn deine Seele es beschlieBt«* (ebd. 5;7)

Von diesem Punkt aus kann exemplarisch ersichtlich gemacht werden, wie sich in der
Renaissance Vorstellungen iiber die richtige Fiihrung des Lebens mit der Herausbildung
eines ,,modernen* Bildungsbegriffs verbinden lassen. Die Hochschitzung der individu-

ellen Freiheit, gestalterisch wirken zu koénnen, die Welt durch das eigene Wirken sich

3 An dieser Stelle wiire eine Auseinandersetzung mit der Frage, inwiefern die Idee der Gottebenbildlich-
keit in der Form der Imago-Dei Lehre anschlussfihig an Pico della Mirandolas Rede ist lohnenswert. Auf
diese Abschweifung wird hier allerdings aus Platzgriinden verzichtet.
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aneignen und verdndern zu konnen, erfihrt hier eine in dieser Form neue Betonung,
welche von Pico della Mirandola zum groflten Gliick erklidrt und mit der pathetischen
Formel ,,[d]em gegeben ist zu haben, was er wiinscht, zu sein, was er will“ (ebd., 7)

versehen wird.

Diese bildungstheoretische Vorannahme begriindet den Blick auf den Renaissance-
Humanismus als Grundstein fiir eine weiterfiihrende Beschiftigung mit dem Terminus
der Bildung. Mit Pico della Mirandola wird ersichtlich, wie Bildung als Prinzip der irdi-
schen Lebensgestaltung erst erscheint. ,,Der Renaissance-Gedanke der menschlichen
Selbsterschaffung [...] — dynamische Freiheit als wollbare Selbstbestimmung® (Ricken
1999, 40) ermoglicht das Denken von Bildung als Leitmotiv menschlichen Handelns.
Die Vorstellung, die Welt nach selbstgesetzten Prinzipien und MaBstiben einrichten
und anordnen zu konnen, findet ihre konkrete Figur in der Anrufung eines Subjekts-
,wie dein eigener, in Ehre frei entscheidender schopferischer Bildhauer dich selbst zu
der Gestalt ausformst, die du bevorzugst (Pico della Mirandola 1990, 7). In diesem
Verstindnis findet, so die relativ simple Erkenntnis, das Subjekt der Bildung in der Re-
naissance seine Grundlegung (vgl. Pongratz/ Biinger 2008, 111). Hierzu noch eine An-
merkung zum Begriff des Subjekts: Im Fortlauf der Arbeit werden an einigen Stellen
Formulierungen auftreten, welche die gleiche Struktur wie das hier verwendete ,,das
Subjekt der Bildung in der Renaissance aufweisen werden. Ich werde beispielsweise
auch vom Subjekt des Reisens und vom Subjekt der Mobilitét sprechen. Es konnte sich
dabei der Verdacht aufdringen, dass der Begriff des Subjekts hier in einer Weise ver-
wendet wird, in welcher er als konkrete Beschreibung sozialer Realitdt empirische Per-
sonen im Kontext bestimmter Umstidnde beschreibt. Damit wire allerdings eher das
Verstindnis eines Objekts begriffen, wonach, im Beispiel der Renaissance, ein Indivi-
duum zu Zeiten der Renaissance auf eine bestimmte Art und Weise war bzw. gewesen
sein muss. Menschen werden so als absolut durch soziale Umstinde determiniert konzi-
piert. Gegen diese Verobjektivierung des Subjektbegriffs mochte ich mich klar verweh-
ren. Wenn im Folgenden vom Begriff des Subjekts die Rede sein wird, so stets unter
einer Perspektive, welche sowohl die Autonomie als auch die Unterworfenheit des Sub-
jekts betont: ,,Das Wort »Subjekt« hat zwei Bedeutungen: Es bezeichnet das Subjekt,
das der Herrschaft eines anderen unterworfen ist und in seiner Abhéngigkeit steht; und
es bezeichnet das Subjekt, das durch Bewusstsein und Selbsterkenntnis an seine eigene
Identitit gebunden ist (Foucault 1987, 246f). Gleichzeitig, und dies ist die zweite

Komponente des in dieser Arbeit verwendeten Subjektbegriffs, legt ein ,,objektives Sub-
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jektverstandnis den Schluss der Identitit von Beschreibung und empirischer Wirklich-
keit von Subjektivitit nahe. Auch hier mdchte ich widersprechen: Es geht nicht darum,
mit dem Begriff des Subjekts Anspruch iiber die Beschreibung der tatsdchlichen Le-
bensweisen aller Subjekte zu erheben. Mit dem Begriff des Subjekts soll darauf verwie-
sen werden, auf welche Art und Weise Subjekte als Subjekte angerufen, d.h. in Bezug
auf ein spezifisches Bild von Subjektivitit herausgefordert werden. Anrufung stellt da-
bei mit Louis Althusser (vgl. Althusser 1977)4 die Praxis dar, durch welche Individuen
sich in der Anerkennung ihrer Unterworfenheit selbst als aktive, handlungsfahige Sub-
jekte erkennen. Subjekte sind dementsprechend immer als im Kommen konzipiert. ,,Ein
Subjekt im Gerundivum — nicht vorfindbar, sondern hervorzubringend* (Brockling
2007, 47). Die These von der Grundlegung des Subjekts der Bildung in der Renaissance
meint dementsprechend, dass mit der Renaissance eine historische Epoche identifiziert
wird, in welcher der Imperativ der Bildung an das Subjekt herangetragen wird und so-
mit sich Bildung als Prinzip der Subjektivierung erst entwickeln kann. Bildung dient
nicht als Beschreibung des Subjekts, sondern als Anrufung fiir zukiinftige Handlungen.
Das Subjekt ist nicht per se gebildet, sondern soll sich im Verstdndnis seiner eigenen

Bildsamkeit selbst bilden.

2.2 Bildung als Prozess

Nach der Beschiftigung mit Bildung in der Epoche der Renaissance soll nun ein aktuel-
lerer und zunichst etwas unspezifischerer Zugang gewihlt werden. Dies erfolgt mit der
Zielfiihrung der Kliarung, welcher Blick auf Bildung in dieser Arbeit gelegt wird bzw.
von welcher Bildung gesprochen wird. Nachdem zuerst ideengeschichtlich auf die Be-
dingungen der Moglichkeit bildungstheoretischen Denkens eingegangen wurde, soll nun
anhand eine Setzung im Verstdndnis von Bildung vollzogen werden, die das Reden von
Bildung als Prozess von anderen Formen der moglichen Thematisierung des Bildungs-

begriffs abgrenzt.

Dabei ist es zunichst keineswegs selbstverstindlich, in welcher Form, durch Beziige auf
welche Felder Bildung gemeint wird. ,[K]Jaum ein anderes gesellschaftliches Thema
kann sich derzeit einer solch verdichteten, breit gestreuten und inzwischen auch durch-

aus anhaltenden Aufmerksamkeit erfreuen; und kaum ein anderes Thema provoziert

* Ich werde hierauf im Verlauf der Arbeit zu einem spiteren Zeitpunkt noch niiher eingehen.
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soviel Streit und Ermiidung zugleich* (Ricken 2006, 9). Bildung stellt im Ringen um
seine richtige Auslegung dementsprechend einen ,,Kampfbegriff* dar. ,,Kaum ein pida-
gogischer Grundbegriff ist so strittig wie der der Bildung* (Pongratz/ Biinger 2008,
110). Unter dieser Vorannahme der Diffusitit des Bildungsbegriffs mochte ich im Fol-
genden nur einzelne Ziige des Denkens von Bildung aufgreifen und nicht den Versuch
unternehmen, ein ganzheitliches Bild der gesellschaftlichen (alltiglichen und wissen-

schaftlichen) Diskurse um den Begriff der Bildung herzustellen.

Wenn von Bildung die Rede ist, so kann angenommen werden, dass der allgemeine Te-
nor des Sprechens von einer positiven Grundstimmung geprégt ist, wenngleich dies
hiufig mit einer Kritik an den bestehenden Zustinden der Bildung bzw. des Bildungs-
wesens zusammenféllt. So stellt Norbert Ricken zu Beginn seines 2006 erschienen
Buchs Die Ordnung der Bildung fest: ,,Wo auch immer man hinhort, von Bildung, ihrer
gegenwirtigen Misere und dringlich erforderlichen Zukunft ist unabléssig die Rede*
(Ricken 2006, 9). Gerade aus dem Bemingeln einer unvollstindigen, kaputten oder fal-
schen Bildung wird jedoch ersichtlich, dass Bildung ein grundlegend positiver Wert
zugesprochen wird. Bildung gilt als erstrebenswertes Ziel, als lohnenswerter Zweck, als
Gut fiir die Erreichung anderer Giiter, als Gut an sich. Bildung erscheint manchen gar
als god-term, ,als ein Begriff, der, dhnlich wie ,,Freiheit®, ,,Gerechtigkeit oder eben
,Gott*, im herrschenden Begriffsverstindnis zwar weit iiberwiegend positiv besetzt ist,
von dem aber nur wenige sagen konnen, was sie konkret hierunter verstehen und was
der Terminus eigentlich ganz genau bedeutet (Lederer 2011, 11). Dabei lassen sich
diese Verlautbarungen iiber die Verwendung des Ausdrucks Bildung sowohl in alltags-
sprachlichen, politischen, dkonomischen oder wissenschaftlichen Redeweisen treffen.
So kann von einem weit verbreiteten Bildungsoptimismus ausgegangen werden, mit
welchem nicht ein Optimismus gegeniiber dem sozialen Nutzen einer vermehrten Ver-
breitung von Bildung, sondern eine grundsitzliche Hochschidtzung des individuellen
Potenzials von Bildung verstanden werden soll. Dieser Optimismus schldgt sich auch
im Bereich der quantitativen empirischen Bildungsforschung nieder, welche spitestens
durch PISA zum prominentesten Feld der Beschiftigung mit dem Themenkomplex Bil-
dung geworden ist, und darin selbst noch auf klassisch bildungstheoretische Begriffsfas-
sungen verwiesen ist bzw. sich zumindest auf diese Tradition beruft. ,,Kanonbildend

wirkt [...] der reflexive Zugang zu unterschiedlichen, nicht wechselseitig substituierba-

> Eine Einblick in mogliche Verwendungszusammenhiinge auf der Grundlage einer Google-Suche (Stand
19. Januar 2011) liefert ebenfalls: Lederer 2011, 11.
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ren Modi der Welterfahrung* (Baumert/ Stanat/ Demmrich 2001, 21). Das PISA-
Konsortium beruft sich hier im Folgenden direkt auf Humboldt und die mit seinem Na-
men verbundene Institutionalisierung von Bildung im Rahmen der Herausbildung bil-

dungstheoretisch fundierter Schulplédne (vgl. Humboldt 2002).

Wilhelm von Humboldt selbst, und hierauf wird im Fortlauf dieses Kapitels noch ver-
starkt geachtet werden, stellt den Optimismus beziiglich Bildung und den mit ihr ver-
bundenen Zwecken in den Vordergrund seiner Theorie der Bildung des Menschen, in-
dem er Bildung gar als ,,letzte Aufgabe unseres Daseyns* (Humboldt 1793/1980, 235)
apostrophiert, womit zum Ausdruck gebracht wird, dass Bildung und das, was aus ihr
idealerweise erwachsen moge, als absolut Gutes betrachtet wird. Dieser sich durch gro-
Be Teile auch erziehungswissenschaftlicher Bildungsphilosophie und Bildungsfor-
schung ziehende Optimismus hat auch noch heute Bestand. Dabei behilt Bildung seinen
Nimbus des Guten unabhingig davon, ob Bildung als Ermoglichung eines Zugangs zur
Welt, als Qualifikation im Sinne institutionalisierter formaler Bildungsabschliisse oder
als Zugewinn von Wissen verstanden wird. Bildung scheint als Kategorie eine im Be-
griff festgeschriebene Positivitdt anheim zu sein. In diesen Vorbemerkungen zur Unter-
suchung des Bildungsbegriffs soll dieser normativen Falle des Bildungsversprechens
entgangen werden. Mit dem Begriff des Versprechens soll hier jedoch nicht auf die so-
ziale VerheiBungen von Bildung im Sinne einer Ermoglichung gesellschaftlichen Auf-
stiegs durch Bildung eingegangen werden, sondern auf den grundsitzlichen positiven
Gestus gegeniiber des Prozesses, wonach ein Mehr an Bildung zwangsldufig eine Ver-
besserung individueller Leben(-squalitdt) darzustellen scheint. Bildung verspricht be-
reits eine Verbesserung, bevor es durch das Hinzutreten der Anderen als Mittel des Vo-
rankommens und Dagegenhaltens im Konkurrenzkampf eingesetzt werden kann. Dabei
erscheint es lohnenswert mit Rainer Kokemohr und Winfried Marotzki zwei Bildungs-
theoretiker in Kiirze heranzuziehen, welche den Begriff der Bildung dieser positiven
Unangreifbarkeit zu entziehen versuchen, indem sie sich Bildung auf einer analytischen
Ebene ndhern, auf der sie Bildungsprozesse weniger als Ziel eines normativen An-
spruchs der Verbesserung verstehen, sondern deren Entstehung an jenen Orten und Zei-
ten verorten, ,,wo Erfahrungen nicht in die Grundfiguren jener lebensgeschichtlich auf-
gebauten Ordnung integriert werden konnen, die meine alltdglichen Interpretationen
leiten (Kokemohr 2007, 14). Ziel dieses Einschubs ist es, neben der Abwendung von
Bildung als etwas zwangsldufig Gutem, klarzustellen, dass, wenn im Folgenden von

Bildung die Rede sein wird, diese als Analysekategorie verstanden werden soll, welche
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vor allem auf ihre Prozesshaftigkeit und die Schilderungen des Prozesses hin befragt

werden soll.

Im Sinne von Kokemohr und Marotzki® wird Bildung dabei in erster Linie als Kategorie
des Umgangs mit neuen, fremden Informationen aufgefasst, durch die bisher Selbstver-
standliches irritiert werden und fragwiirdig erscheinen kann. Zur Abgrenzung dieses
Bildungsverstindnisses von anderen Formen des Umgangs mit Fremdem bietet sich mit
Kokemohr und Marotzki die Unterscheidung von subsumptiver und tentativer Informa-
tionsverarbeitung an: Unter einer subsumptiven Aneignung wird dabei eine Haltung
zum Fremden verstanden, welche das Neue, das Fremde den schon vorhandenen Deu-
tungsmustern von Sachverhalten ein- und unterordnet. Dabei wird das Fremde als
Fremdes verkannt, indem die auftretenden Differenzen zugunsten einer Affirmation des
Bestehenden nivelliert werden. ,,Erfahrung — tiber dieses Muster angeeignet — vermag
den status quo kognitiver Selbst- und Weltbilder immer nur zu bestétigen. Eine solche
Verarbeitungsweise reduziert das Neue auf das Bekannte* (Marotzki 1991, 83). Sub-
sumptive Informationsverarbeitung steht damit jenem Bildungsmodell gegeniiber, wel-
ches im vorherigen Schritt mit der Infragestellung bisher gewohnter Muster der Ord-
nung und Kategorisierung assoziiert und im Folgenden im Anschluss an Kokemohr und
Marotzki als tentativ bezeichnet wird. Etymologisch stammt die Bezeichnung tentativ
vom Lateinischen tentare, was mit priifen, erproben, versuchen iibersetzt werden kann
(vgl. Langenscheidts Taschenworterbuch 1903). Im Kontext dieser Arbeit erscheinen
die Ubersetzungen des Verbs tentare insofern interessant, als dass in all ihren Formen
eine Bewegung vorausgesetzt wird, welche auf etwas zu bzw. zu etwas hin ausgerichtet
ist und dabei dem Neuen offen gegeniiber steht. Die Eindriicke, welche das Subjekt
macht, werden nicht zwangsldufig in ihrer Fremdheit negiert und dadurch in die schon
vorhandenen Ordnungsmuster eingeschrieben, sondern bieten dem Subjekt die Mog-
lichkeit, die vorhandenen Schemata der Verarbeitung von Erfahrungen zu iiberdenken,
zu erweitern oder umzustrukturieren. Somit kann bereits in dieser Facette des Bildungs-
begriffs eine Betonung der Rolle der Bewegung im Bildungsprozess ausgemacht wer-
den, auch wenn, oder gerade da die Ausrichtung der Bewegung auf etwas Bestimmtes
sich nicht aus der tentativen Haltung ergibt, sondern unbestimmt bleibt. Die Abgren-
zung in subsumptiv und tentativ dient nicht dazu, bestimmte materiale Inhalte als be-

sonders bildungstauglich oder — untauglich zu unterscheiden. Jedoch kann in Abgren-

® Wenn hier im Folgenden von Kokemohr und Marotzki die Rede ist, beziehe ich mich auf Kokemohr
2007 und Marotzki 1991.
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zung zum subsumptiven Verstdndnis von Informationsverarbeitung konstatiert werden,
dass die tentative Haltung der Erfahrung von Fremden, der Konfrontation mit Differenz
,offen* gegeniiber steht, im Sinne einer Haltung, die sich selbst in ihrem Ordnungsge-
fiige hinterfragt und ggf. modifiziert. Die tentative Haltung kann dadurch als potentiell
transformativ betrachtet werden, da ,,die mir zu-handenen Kategorien, Typiken und
Muster sich als nicht (mehr) geeignet erweisen, neue Erfahrungen zu ordnen, zu inter-
pretieren und zu verarbeiten* (Marotzki 1991, 83). Bildung erscheint dabei als Entsa-
gung des Subsumptiven, ,,als Prozess der Be- oder Verarbeitung solcher Erfahrungen
[...], die der Subsumption unter Figuren eines gegebenen Welt- und Selbstentwurfs wi-

derstehen® (Kokemohr 2007, 21).

Die vorliegende Betrachtung der bildungstheoretischen Konzepte von Kokemohr und
Marotzki soll im Kontext dieser Arbeit dazu dienen, Voraussetzungen fiir die nun fol-
gende weitergehende Beschiftigung mit dem Bildungsbegriff herausstellen zu konnen.

Dabei konnen mehrere Aspekte bilanziert werden:

Es soll im Folgenden nicht darum gehen, durch den Verweis auf den Begriff der Bil-
dung ein Plddoyer fiir diesen zu halten. Bildung gilt im Rahmen dieses Kapitels in dop-

pelter Hinsicht nicht als zu erreichendes Ziel.

Einerseits mochte ich den Begriff der Bildung hier nicht teleologisch als Kategorie zur
Erreichung spezifischer Zwecke verstehen, wobei daran anschlieBend auch geklart wer-
den miisste, von welchen Zielen hier gesprochen wird — worauf zielt Bildung ab? Ande-
rerseits soll mit der Setzung von Bildung als Prozess nicht darauf abgezielt werden, die-
se Form des Denkens von Bildung anderen Arten normativ iiberzuordnen. Bildung als
Prozess ist nicht die ,,wahre* Bildung, sondern eine spezifische analytische Perspektive,

mit der der Fokus auf die prozessuale Struktur von Bildung gelegt werden soll.

Dies entspricht auch der Konzeption dieser Arbeit, in welcher, mit dem Versuch der
Herstellung von Anschliissen und Briichen zwischen den Kategorien Bildung, Reisen
und Mobilitdt, Vorstellungen iiber eine sich im Zuge von Bewegung verwirklichende
Bildung betrachtet und auf ihre normativen Implikationen hin untersucht werden sollen.
Mit Kokemohr wird dabei der Ausdruck des Bildungsprozessbegriffs (vgl. ebd.) nahege-
legt, durch welchen ersichtlich wird, dass das Hauptaugenmerk in diesem Kontext nicht
darauf gelegt werden kann, was Bildung begreift, sondern was mit dem Prozess des
Sich-Bildens begriffen wird. Wenn von Bildung die Rede sein wird, dann jeweils mit

einer Perspektive, welche Bildung als subjektiven Prozess des Sich-Bildens versteht,
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wobei zu diesem Punkt noch ungeklirt ist, mit welchen Kategorien dieser Prozess ge-
fiillt wird. Die schlichte Rede von der Prozesshaftigkeit von Bildung wiederum offen-
bart das Problem, dass hieriiber lediglich der Aspekt der Entwicklung betont wird, nicht
jedoch, durch welche Schritte, durch welche und von welchen Akteuren in welchem
Verhiiltnis sich der Prozess vollzieht. Die Unterscheidung in Subsumptives und Tentati-
ves legt allerdings bereits den Schluss nahe, dass hier der Versuch der Differenzierung
von Haltungen vollzogen wird, durch welche Bildungsprozesse ermoglicht bzw. ver-
unmoglicht werden. Die tentative Haltung zeichnet sich demnach durch das Potenzial
zur Bewegung, die Moglichkeit sich auf Prozesse des Affiziert-Werdens einlassen zu
konnen, aus. Mit der Kategorie der Bewegung kann hier auf die Notwendigkeit einer
niheren Bestimmung des Prozesshaften im Sich-Bilden eingegangen werden. Mit einem
Verstidndnis von Bildung als Prozess nach Kokemohr und Marotzki kann zwar ein be-
stimmter Zugang zum Begriff der Bildung gelegt werden, der aber bisher an einer pro-
zessbestimmenden Kategorie ermangelt. Diese Liicke soll im Folgenden, ausgehend von
einer Betrachtung Wilhelm von Humboldts Theorie der Bildung des Menschen und
Theodor W. Adornos Theorie der Halbbildung, iiber die Kategorie der Bewegung ge-

fiillt werden.

2.3 Bildung als Bewegung

Nachdem im vorherigen Kapitel eine Setzung des Verstindnisses von Bildung auf Bil-
dung als Prozess vollzogen wurde, mochte ich nun versuchen dieses Denken von Bil-
dung hinsichtlich seiner prozessbestimmenden Kategorie zu betrachten. Ich gehe dabei
davon aus, dass dies iiber die Kategorie der Bewegung gelingen kann. Vorstellungen
von Bildung als Prozess driicken sich demgeméil konkret in Praktiken der subjektiven
Bewegung aus. Der Vollzug von Bildung setzt die Bewegung des Subjekts voraus. Die-
se Thesen mochte ich anhand einer exemplarischen Auseinandersetzung mit zwei unter-
schiedlichen theoretischen Modellen der Fokussierung von Bildung darlegen. Zunichst
wird mit Wilhelm von Humboldts Theorie der Bildung des Menschen ein klassisch-
idealistischer Bildungsbegriff eingefiihrt, bei dem iiber die zweite Bestimmung der
Wechselwirkung von Ich und Welt als rege auf die theorieimmanente Betonung von
Bewegung als prozessbestimmender Kategorie von Bildung aufmerksam gemacht wer-
den soll. Daran anschlieBend werde ich mit Adornos Theorie der Halbbildung aufzei-

gen, wie gerade iiber das Scheitern von Bildung, dessen Gestalt die Halbbildung ist, ex
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negativo auf Implikationen des zugrundegelegten Bildungsbegriffs hingewiesen werden

kann, die sich ebenfalls iiber das Moment der Bewegung nachvollziehen lassen.

2.3.1 Bildung bei Wilhelm von Humboldt

Im nun folgenden Abschnitt soll eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der Bil-
dungstheorie von Wilhelm von Humboldt folgen. Dabei soll vorausgeschickt werden,
dass Humboldt hier lediglich als Theoretiker behandelt wird und sein konkret politi-
sches Wirken als Bildungsreformer fiir den Fortgang der Argumentation nicht von Re-
levanz ist. Zudem spielt auch der reiche Fundus der sprachtheoretischen Schriften
Humboldts, so eng seine Vorstellung von Sprache als bildendem Organ des Gedanken
auch mit Bildung verkniipft erscheint (vgl. Zollner 1989), ebenfalls eine untergeordnete
Rolle. Von Interesse ist es hier, Humboldts Bildungstheorie daraufhin zu befragen, wie
in ihr der konkrete Prozess des Sich-Bildens dargestellt wird. Dabei wird ein verstirkter
Fokus auf die Frage nach der Rolle der Bewegung als kategoriale Bestimmung von Bil-
dung gelegt. Bewegung dient dabei in der Darstellung einerseits als Grundfigur der Pro-
zesshaftigkeit von Bildung, andererseits als Bindeglied zur spiteren Thematisierung des

Reisens und den Zusammenhangssetzungen beider Kategorie.

Dabei schliefit dieses Vorhaben aus zweierlei Griinden an die bisherige Beschéftigung
mit dem Bildungsbegriff an: Einerseits ldsst sich Humboldts Denken als Vertreter des
Neuhumanismus in starkem Malle auf die im Zuge des Renaissance-Humanismus vor-
gestellte Herausbildung einer Vorstellung von Bildung als individueller Gestaltungsauf-
gabe zuriickfithren. Andererseits wird durch die vorherige Darstellung, dass Bildung
hier nicht als Ziel, sondern als Prozess verstanden wird, ersichtlich, auf welche Art und
Weise das Humboldtsche Bildungsideal gelesen werden soll, wobei hier Humboldts
Betonung der fiir den Bildungsprozess notwendigen Wechselwirkung von Ich und Welt
paradigmatisch fiir dieses Verstidndnis steht. Die Beschéftigung mit Humboldt soll hier
nicht fiir dessen Bildungsbegriff plddieren, sondern vielmehr analytisch hervorheben,

wie Bildung mit Humboldt zu denken ist.

Die Wahl fiir die Bildungstheorie von Humboldt fiel dabei ebenfalls aus zweierlei
Griinden. Auf der einen Seite eignet sich die Theorie selbst durch ihre starke Betonung

der Wechselwirkung, in welche das Subjekt sich zum Zweck der Bildung begeben
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muss, auBBerordentlich gut, um die Frage der Prozesshaftigkeit von Bildung zu betrach-

ten.

Auf der anderen Seite erschien es mir sinnvoll fiir eine Beschiftigung mit dem Bil-
dungsbegriff eine moglichst , klassische® und diskursleitende Perspektive auszuwihlen.
Dafiir steht Wilhelm von Humboldt erziehungswissenschaftlich wie kein anderer. Dies
zeigt sich bereits im Status der Humboldts Bildungstheorie in erziehungswissenschaftli-
cher Einfithrungsliteratur zugeschrieben wird. So bezeichnet Hans-Christoph Koller
Humboldts Bildungsbegriff als ,,besonders folgenreich* (Koller 2008, 73), Dorpingha-
us, Poentitsch und Wigger zidhlen sein Werk zu den ,,bedeutendsten und wirkungs-
reichsten Bildungskonzeptionen* (Dorpinghaus/ Poenitsch/ Wigger 2006, 67), Dzierz-
bicka, Bakic und Horvath nennen Humboldts Bildungstheorie neben dem Platonischen
Hohlengleichnis als Beispiel fiir padagogische Klassiker (vgl. Dzierzbicka/ Bakic/ Hor-
vath 2008, 13). Uber die Bedeutung von Humboldt scheint aus erziehungswissenschaft-

licher Perspektive weitestgehend Konsens zu bestehen.

Dennoch stellt sich die Frage, wodurch Humboldts Bildungsbegriff heute noch von Re-
levanz ist. Flitner pointiert diesen Zweifel an Humboldt folgendermaBen: ,,Was veran-
lasst uns, 200 Jahre nach Humboldt, der kein ,System®, keine ,Pddagogik‘, keine Prag-
matik, keine eigentliche Dichtung hinterlassen hat, sondern nur eine schwer erschlieSba-
re ,Theorie der Bildung‘, uns immer wieder aufs Neue mit ihm zu befassen?** (Flitner
2002, 295) Schliissig erscheint mir hier das Fortleben des Klassikers Humboldt iiber das
Fortleben der durch ihn prominent gemachten Problemstellung der Bildung, ihres
Zwecks und ihres Prozesses, zu begriinden, auch wenn Humboldts theoretische Vorga-
ben heute nicht mehr in konkrete Maflnahmen zur Strukturierung institutioneller Bil-
dungssyssteme iibersetzbar scheinen.’ Ich schlieBe mich hier Niklas Luhmann in seiner
Einschitzung von Klassikern an: ,,Klassisch ist eine Theorie, wenn sie einen Aussagen-
zusammenhang herstellt, der in dieser Form spiter nicht mehr moglich ist, aber als De-
siderat oder als Problem fortlebt. [...] Der Text bleibt aktuell, solange seine Problem-
stellung kontinuierbar ist. Er bleibt magebend in einem ambivalenten Sinne: Man kann
an ihm ablesen, was zu leisten wére; aber nicht mehr: wie es zu leisten ist” (Luhmann

1977, 171).

" Es spielt fiir den Fortlauf der Arbeit hier auch keine Rolle, ob dies jemals Humboldts Vorhaben war. Es
geht darum, die Theorie als solche unabhingig von den Intentionen des Autors zu befragen. Die Diskus-
sion der Wechselwirkung von Humboldt als politische, kulturelle und 6ffentliche Person und seiner Theo-
rie der Bildung des Menschen wire eine andere Arbeit.
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Im Folgenden soll nun ein kurzer allgemeiner Uberblick iiber Humboldts Textfragment
Theorie der Bildung des Menschen von 1793 erfolgen. Dieser soll dann im Speziellen

auf die theorieimmanente Figur der Wechselwirkung untersucht werden.

Humboldt leitet seine Bildungstheorie ein, indem er einige Defizitfelder im Feld der
Bildung und der Wissenschaft markiert. Diese mochte ich, hierin Monika Witsch fol-
gend, als Fragmentarisierung, Pragmatisierung und Gesinnungslosigkeit des Wissens
bezeichnen (vgl. Witsch 2010, 8). Diese drei Problemlagen bilden fiir Humboldt den
Ausgangspunkt fiir eine Beschiftigung mit dem Begriff der Bildung. Bildung wird da-
bei als Kategorie gedacht, welche die drei einschrinkenden Bedingungen des Umgangs
mit Wissen auflost. Dafiir wahlt Humboldt zunichst einen anthropozentrischen Zugang.
,,Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thétigkeit nemlich steht der Mensch, der
ohne alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krifte seiner Natur
stirken und erhOhen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will“ (Humboldt
1793/1980, 235). Hierin zeigt sich einerseits ein ideengeschichtlicher Anschluss an die
Ideen des Renaissance-Humanismus, andererseits offenbart sich hier eine anthropologi-
sche Setzung, welche das Subjekt in den Mittelpunkt des Geschehens riickt. Zudem
lasst sich ein dieser Setzung eingeschriebener Imperativ der Verbesserung konstatieren.
Die dem Menschen durch Humboldt zugeschriebenen Krifte geraten dabei anthropolo-
gisch zur strukturgebenden Substanz menschlichen Handelns und damit gleichzeitig zur
fiir den Bildungsprozess verantwortlichen Instanz. Menze folgend kann der Begriff der
Kraft als ,,Bildungstrieb, der den formlosen Stoff bestimmt und meistert* (Menze 1965,
97, zit. nach Witsch 2010, 9) bestimmt werden. Der Bildungsprozess wird im Folgen-
den in seiner Konzeption zur normativen Gattungsbestimmung des Menschen: ,,Die
letzte Aufgabe unsres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unsrer Person, sowohl
withrend der Zeit unsres Lebens, als auch noch iiber dasselbe hinaus, durch die Spuren
des lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grossen Inhalt, als moglich, zu
verschaffen [...]* (Humboldt 1793/1980, 235). An dieser Stelle, an der Bildung in
Humboldts Theorie den Anschein erweckt, hauptsidchlich einer Zweckbestimmung zu
unterliegen, vollzieht sich jedoch eine Verschiebung der Aufmerksamkeit auf die Pro-
zesshaftigkeit von Bildung. Die im vorherigen Zitat beschriebene Aufgabe, so Hum-
boldt, ,,lost sich allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allge-
meinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung* (ebd., 235f). Dabei tritt mit der Welt
ein neuer Akteur im Bildungsgeschehen auf, von welcher das sich bildende Subjekt

versucht ,,soviel [...], als moglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu
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verbinden [...]* (ebd., 235). Der Mensch bendtigt die Welt, d.h. das, was er nicht ist,
um sich titig zu entwickeln, seine Krifte entfalten zu konnen. Durch diese Setzung,
welche den gestalterischen Umgang mit der Welt zum Anspruch erhebt, ldsst sich
Humboldts Bildungsbegriff mit der Kategorie der Selbstbestimmung verbinden, welche
sich im Selbstvollzug entwickelt (vgl. Witsch 2010, 9). Im Folgenden soll nun die
Wechselwirkung als prozessbestimmende Kategorie der Bildung betrachtet werden,
wobei im Zuge der Betrachtung von Bildung als Bewegung vor allem auf die Bestim-

mung rege geachtet werden wird.

Humboldt unterteilt die Wechselwirkung in drei Bestimmungen — allgemein, frei und
rege. Wihrend sich das Allgemeine als Gegenpol zur Spezialisierung im Sinne einer nur
rudimentdren Aneignung von Welt lesen ldsst und die Idee der Freiheit von Bildung
sich hauptsichlich gegen duflere Restriktionen des Bildungsprozesses wendet, tritt im
Wort rege die Verquickung von Bildung und Bewegung zu Tage. Die mit rege be-
schriebene Komponente der fiir die Verwirklichung der Bildung des Menschen notwen-
digen Wechselwirkung stellt klar, dass es fiir den sich-Bildenden unerlisslich ist, sich in
einem steten Austausch mit der Welt zu befinden. Es ist dabei die Verantwortung des
Einzelnen, diesen Austausch aktiv zu gestalten und nicht in einer passiven, abwartenden
Haltung zu verharren. Bildung muss von diesem Punkt aus betrachtet als lebendiges
Tun verstanden werden, in welchem das Subjekt seine Bildung selbst in die Hand
nimmt und sich damit selbst in Bewegung versetzt. Bildung kann somit nicht als dem
Subjekt gegeniiberstehende Entitédt aufgefasst werden, welche sich das Subjekt zu Eigen
macht. In einer solchen Denkweise der Wechselwirkung wire die Welr als materialer
Bezugspunkt des Menschen mit Bildung identisch. Der Prozess, durch den das Subjekt
auf diese Welt Bezug nimmt, wire begrifflich von dem der Bildung zu unterscheiden.
Humboldt jedoch dreht dieses Modell um, indem Bildung zur Bezeichnung der Bewe-
gung des Menschen auf die Welt hin wird. Bildung vollzieht sich im Vollzug. Dement-
sprechend kann die Welt formal nicht ebenfalls mit dem Begriff der Bildung begriffen,
d.h. als Element begrifflicher Abstraktion verstanden werden. Bildung und Welt konnen
nicht miteinander identisch sein. Dennoch ist die Welt in Humboldts Bildungskonzepti-
on elementarer Bestandteil. Die Nicht-Identitit von Bildung und Welt meint hier aller-
dings nicht nur, dass Bildung nicht in der Welt (vorfindbar) sein kann, sondern auch
umgekehrt, dass die Welt nicht als einfach als Teil von Bildung verstanden werden
kann. Welt ist nicht mehr oder weniger gehaltvoller Inhalt von Bildung, sondern ihr

Gegenstand, die Moglichkeit ihres Einwirkens, d.h. jene Entitét, auf welche der oder die
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Sich-Bildende im Prozess der Bildung verwiesen ist. ,,Was also der Mensch nothwendig
braucht, ist bloss ein Gegenstand, der die Wechselwirkung seiner Empfinglichkeit mit
seiner Selbstthitigkeit moglich mache* (Humboldt 1793/1980, 237). An diesem Gegen-
stand kann nun der Mensch seine Krifte entfalten. Die Welt als Summe aller dem sich
bildenden Subjekt zugédnglichen Gegenstinde spiegelt dabei die Allheit und Vielfalt des
Bildungsbemiihens wider. ,,Allein, wenn dieser Gegenstand geniigen soll, sein ganzes
Wesen in seiner vollen Stirke und seiner Einheit zu beschiftigen; so muss er der Ge-

genstand schlechthin, die Welt seyn [...]* (ebd.).

Bewegung wiederum wird hier als Ausdruck fiir die dem Bildungsprozess notige Aus-
einandersetzung mit der Welt verwendet. Hierdurch wird auch ersichtlich, weshalb
Humboldt den Gedanken der Bildung héaufig mit einer Metaphorik der Bewegung illus-
triert (z.B. Bildung als ,unverriicktes Fortschreiten (ebd., 236) oder Bildung als
,hochster Schwung* (ebd.)). Allerdings wird Bewegung nicht ausschlieBlich als phy-
sisch-rdumliches Voranschreiten begriffen. Worum es hier vor allem geht, ist die innere
Bewegung des ,,Geistes®, welche allerdings gewisser Reize bedarf, fiir die sich das In-
dividuum in Bewegung versetzen muss. Ob das Individuum zu diesen Reizen durch die
Erfahrungen einer Reise oder durch das reflexive Zuriickschreiten in Gedanken gelangt,
ist fiir den Gedanken der Bildung nur insofern relevant, als dass nur durch die Erfahrung
von Differenz Bildung iiberhaupt erméglicht werden kann. Wiederum an Marotzki und
Kokemohr ankniipfend kann hier konstatiert werden, dass eine tentative Haltung zum
Fremden bzw. zum Neuen notwendig ist, um jene Ausgestaltung der Humboldtschen
Wechselwirkung in Form eines gelingenden Bildungsprozesses zu erreichen. In Folge
einer subsumptiven Informationsverarbeitung wiirde sich der in der Wechselwirkung
stattfindende subjektive Kontakt mit der Welt lediglich in Form eines Aufenthalts aus-
driicken, bei dem das Subjekt die ihn umgebenden Gegenstiinde in die schon vorhande-
nen Muster einordnet und sich dabei nicht auf eine Auseinandersetzung mit der Welt

einlasst.

Zusammenfassend kann mit Humboldt klar gemacht werden, dass sich Bildung in zwei
unterschiedlichen Ausformungen von Bewegung artikulieren kann. Bildung meint dem-
nach sowohl die notwendige Form der Bewegung, um sich in eine Auseinandersetzung
mit der Welt zu begeben, als auch das Moment der Reflexion, durch welche das Subjekt
das Erfahrene im Bewusstsein riickblickend einordnen kann. In der Kategorie der Be-

wegung gesprochen bildet jene Reflexion, welche auf die aktive Bewegung des Sub-
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jekts auf die Welt hin folgt, die Riickkehr, welche notwendig fiir das transformative
Moment im Bildungsprozess ist. Humboldts Theorie weist somit in Form der Wechsel-
wirkung an zentraler Stelle kategorialen Bezug zur Idee der Bewegung auf, welche zu-
dem offen legt, dass Bildung bei Humboldt formal als Prozess verstanden werden
muss.® Man kann nicht gebildet sein, man kann sich nur bilden. Der Bildungsbegriff
erhélt dabei mit Humboldt einen offensiven Charakter, indem er vom Subjekt ausge-
hend einen Angriff, einen VorstoB forciert, welcher auf die Welt zugeht, um sie zu be-

arbeiten, sie sich anzueignen. Bildung ist angriffslustig.

In Bezug auf die dem Bildungsbegriff zugrunde liegende Subjektkonzeption kann hier
noch angefiigt werden, dass Humboldts Bildungssubjekt fiir die Annahme des bewegten
Prozesses, welches es im Zuge seines Sich-Bildens durchléduft, das Postulat der prinzi-
piellen eigenstindigen Beweglichkeit unterstellt werden muss. Nur so lédsst sich die
Verquickung von Bildung und Bewegung nachvollziehen. Nur wenn das Subjekt als ein
zur Bewegung begabtes Wesen gedacht wird, wenn ihm die Fahigkeit sich in Bewegung
zu versetzen zugestanden wird, kann sich eben jene im Bildungsprozess angelegte rege
Wechselwirkung verwirklichen, durch welche sich die subjektive Kraft als substanzge-
bende Instanz des Humboldtschen Bildungsprozesses mit der Welt in Auseinanderset-

zung begeben kann.

2.3.2 Bildung und Halbbildung bei Theodor W. Adorno

Die Betrachtung von Adornos Theorie der Halbbildung schlieit an die vorhergehende
Beschiftigung mit Humboldts Bildungsbegriff an. Hier sollen nun ebenfalls die Grund-

ziige der Theorie aufgegriffen werden, um dann im Anschluss zu betrachten, wie sich

¥ An diesem Punkt kann angemerkt werden. Humboldt folgend darf der Gedanke der Bewegung im Kon-
text von Bildung hierbei aber nicht ausschlieBend als individualistische Praxis verstanden werden, in
welcher der oder die sich-Bildende nur seinen eigenen Vorteil sucht, sondern muss in einem gréferen
Rahmen betrachtet werden. Dabei tritt der Begriff der Menschheit auf den Plan, welcher nicht als Sam-
melbegriff aller Menschen, sondern eher als Ideal der bestmoglichen Repridsentation des Menschen be-
trachtet werden sollte. ,.Die letzte Aufgabe unsres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unsrer Person,
sowohl wihrend der Zeit unsres Lebens, als auch noch iiber dasselbe hinaus, durch die Spuren des leben-
digen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grossen Inhalten, als méglich, zu verschaffen [...]* (Hum-
boldt 1793/1980, 235). Die Idee der Représentation der Menschheit ist hierin mit ihrer Vervollkomm-
nung verbunden. Dabei geht die Theorie hier ,,vom Kleinen ins Grofle*. Klassisch humanistisch erfordert
die Verdnderung der Gesellschaft zuvorderst eine Veridnderung der Individuen. Diese bilden das Zentrum
des Glaubens ,,an eine bessere Welt“. Auch diese Rangfolge der Verdnderungen ldsst sich in Begriffen
der Bewegung darstellen. Dabei folgt Humboldts Bildungsbegriff der Vorstellung, tiber die Bewegung
des Geistes zur Bewegung der Menschheit zu gelangen. Die Mobilitit des Individuums ist der Schliissel
fiir die Mobilitét der Gesellschaft.
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der Bildungsbegriff in Kategorien der Bewegung ausdriicken ldsst. Dabei werde ich
auch Adornos vielfiltiges Werk nicht in Génze darstellen konnen, sondern ich be-
schrinke mich auf lediglich einen Text, um an ihm exemplarisch nachvollziehbar ma-
chen zu konnen, inwiefern sich auch hier spezifische Elemente des Bildungsbegriffs in
Bewegungskategorien iibersetzen lassen. Zudem mochte ich Adorno hier auch nicht
exemplarisch als Vertreter einer bestimmten wissenschaftlichen Schule verstanden wis-
sen, wobei sowohl das Insistieren auf wie auch die Kritik an den idealtypischen
Grundbegriffen von Neuhumanismus und Aufkldrung ein zwar mitreflektiertes, aber
dennoch theoretisch-hinderliches Merkmal der Kritischen Theorie Frankfurter Schule
bildet, was sich am deutlichsten an der Auseinandersetzung mit dem Begriff der Aufkld-
rung selbst zeigt, die trotz ihrer Wandlung zum Mythos, ,,zum totalen Betrug der Mas-
sen (Horkheimer/ Adorno 1944/2010, 44) nach wie vor von Horkheimer und Adorno
als Begriff nicht verworfen, sondern hochgehalten wird. Die Doppelung von Verhei-
Bung und Niedergang der Aufklirung bildet dementsprechend auch den Einstieg in
Horkheimers und Adornos Dialektik der Aufklarung: ,,Seit je hat Aufkldrung im umfas-
sendsten Sinn fortschreitenden Denkens das Ziel verfolgt, von den Menschen die Furcht
zu nehmen und sie als Herren einzusetzen. Aber die vollends aufgeklirte Erde strahlt im
Zeichen triumphalen Unheils* (ebd., 9). Im Verstindnis dieser Denktradition kann auch
Adornos Beschiftigung mit dem Bildungsbegriff betrachtet werden. Bildung weist
strukturell immer schon das Potenzial zur Halbbildung werden zu konnen auf und bleibt
dennoch als Moglichkeit der Kritik an eben jener unersetzlich. Dies nur als Vorbemer-

kung.

In der konkreten Vorgehensweise ergibt sich jedoch ein argumentatives Problem. Wih-
rend in der Rekonstruktion von Humboldts Begriff der Bildung der Versuch unternom-
men wurde, aus den idealtypischen Gelingensvorstellungen von Bildung die Charakte-
ristika des Bildungskonzepts abzulesen, ist dieser Weg bei Adornos Theorie der Halb-
bildung auf den ersten Blick verstellt. Der erstmals 1959 veroffentlichte Text versucht
nicht das Wesen des Bildungsprozesses grundstidndig aufzuzeigen oder ein neues Bil-
dungsideal zu erheben. Den Ausgangspunkt stellt hier vornehmlich die Kritik an der
Degenerierung des ,,alten* Bildungsideals dar, in Folge derer jene Symptome entstehen
konnten, welche Adorno als Halbbildung bezeichnet. Dabei kann hier auf Adornos be-
kannte Klarstellung verwiesen werden, wonach Halbbildung ,,nicht die Vorstufe der
Bildung sondern ihr Todfeind* (Adorno 1972, 111) ist. Fiir das weitere Vorgehen be-

deutet diese Differenzierung zwischen Halbbildung und Bildung in erster Linie, dass
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Adornos Implikationen des Bildungsbegriffs ex negativo herauszuarbeiten sind, indem
versucht wird aus den Explikationen iiber Halbbildung in ihrer Umkehrung zu Schliis-
sen iiber Adornos Bildungsverstindnis zu gelangen. Wo Adorno von Bildung selbst

spricht, ergibt sich dieses Problem selbstverstdndlich nicht.

In der Hinwendung zu Adornos Theorie kann zuerst festgestellt werden, dass Bildung
und ihr ,,Todfeind*“ Halbbildung in stirkerem Malle als noch bei Humboldt auf Fragen
der sozialen Ordnung, der gesellschaftlichen Umstinde verwiesen sind. Wird bei Hum-
boldt Bildung lediglich im abstrakten Begriff der Menschheit sozialtheoretisch présent,
so tritt der Komplex von Halbbildung und Bildung bei Adorno bereits von Grund auf
als gesellschaftliches Gefiige auf, wobei Adorno anhand der Halbbildung das Scheitern
von Bildung in sozialem Rahmen deutlich macht. Hier ist hinzuzufiigen, dass Bildung
bei Adorno zumindest expliziter als bei Humboldt mit dem Begriff der Autonomie ver-
bunden ist. ,,Zweifellos ist in der Idee der Bildung notwendig die eines Zustands der
Menschheit ohne Status und Ubervorteilung postuliert, und sobald sie davon etwas sich
abmarkten 146t und sich in die Praxis der als gesellschaftlich niitzliche Arbeit honorier-
ten partikularen Zwecke verstrickt, frevelt sie an sich selbst* (ebd., 97). Die Ausdrucks-
gestalt dieses Frevels bildet die Halbbildung, welche dabei sowohl die Rolle eines
Symptoms als auch eines Verstirkers der sie hervorbringenden Gesellschaftsordnung
tibernimmt. So weist Adorno zu Beginn darauf hin, dass das Problem dessen, was aus
Bildung werden konnte, nicht als rein pddagogisches zu begreifen ist, sondern ,,aus ge-
sellschaftlichen Bewegungsgesetzen* (ebd., 93) einerseits, und weiterfithrend ,,aus dem
Begriff von Bildung* (ebd.) abzuleiten ist. Damit ist die Programmatik fiir Adornos
Vorgehen gesetzt. Sowohl die Auseinandersetzung mit padagogischer Praxis, als auch
die isolierte Betrachtung der gesellschaftlichen Umstinde oder der formalen Struktur
des Bildungsbegriffs greifen zu kurz, da alle drei Phinomene miteinander verbunden
und aufeinander verwiesen sind. Dementsprechend verlduft Adornos Blick auf den Bil-
dungsbegriff immer entlang der ihn rahmenden und hervorbringenden Gesellschafts-
strukturen. Was Bildung war, ist und werden konnte, muss als sozial produziert betrach-
tet werden. Hierdurch wird auch ersichtlich, dass Halbbildung nach Adorno nicht als
Statuszuschreibung fiir bestimmte Personen oder soziale Gruppen verstanden werden
darf, sondern das Scheitern der Idee der Bildung und das in ihr begriindete Hervor-
kommen der Halbbildung ein Phidnomen beschreibt, welches ,.tendenziell sich auf alle
ausbreitet” (Tischer 1989, 9). Wenn im Folgenden Begriffe scheinbar isoliert auf ihre

Struktur befragt werden, muss dieser Umstand jeweils mitbedacht werden.
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Werfen wir zunichst einen Blick auf Adornos Bestimmung des Bildungsbegriffs, so
liefert er mit der Bezeichnung von Bildung als ,,Synthesis des Erfahrenen im Bewuft-
sein® (Adorno 1972, 116) die wohl prignanteste Kennzeichnung dessen, was hier als
Bildung verstanden werden kann bzw. ,,was Bildung einmal meinte* (ebd.). Dabei fillt
auf den ersten Blick eine Ahnlichkeit mit Humboldts Bildungskonzept auf. Die Ver-
wendung des Terminus Erfahrung legt nahe, Bildung in seiner ,,Reinform* als subjekti-
ven Aneignungsprozess von Welt aufzufassen. Mit der Betonung der Synthesis wird
zudem deutlich, dass sich dieser Prozess nicht in einer reinen Addition von neuen Ein-
driicken, wie beispielsweise einem Zugewinn von Wissen erschopft, sondern neue Er-
fahrungen mit bereits vorhandenen Denkschemata, Ordnungsvorstellungen oder Uber-
zeugungen zusammenflieBen und dabei sowohl das Vorhandene als auch das Neue re-
flektiert werden miissen. Dementsprechend verwehrt sich Adornos Denken iiber Bil-
dung einer subsumptiven Haltung der Informationsverarbeitung, wie sie bei Kokemohr
und Marotzki als Verunmoglichung von Bildung aufgetreten war. Die subsumptive
Weltaneignung kennt keine Synthesis und, streng genommen, auch keine Erfahrung, da
sie alles, was das Potenzial zur Verdnderung der aktuellen Haltungen hitte, negiert und
den vorhandenen Deutungsmustern unterordnet. Das Bewusstsein als letztes Element in
Adornos Beschreibung bildet dabei die Instanz, welche den Schauplatz des Bildungs-

prozesses darstellt. Hier findet Bildung statt. Bildung vollzieht sich im Bewusstsein.

Das synthetische Verstindnis, aus welchem sich Bildung fiir Adorno speist, kann dabei
prinzipiell mit einem Fortschrittsgedanken versehen werden, wobei Fortschritt hier auf
kein spezifisches Ziel auflerhalb der Bildung verwiesen ist. Das Bewusstsein bildet
hierbei den Ort, an dem alte und neue Erfahrungen miteinander in Konflikt geraten kon-
nen und reflexiv aufeinander zu einer moglicherweise veridnderten Haltung zum Gegen-
stand der Betrachtung, dem Erfahrenen, bezogen werden. Aus der Schilderung dieser
Haltung wird auch deutlich, wie Bildung hier als nicht abschlieBbarer Prozess konzep-
tualisiert wird, da neue Erfahrungen jeweils neue Provokationen fiir das aktuelle Ver-
stdndnis bilden und somit neue Synthetisierungsprozesse anregen. Die Synthese ist inso-
fern nicht als Versohnung im Sinne eines dialektischen Modells zu denken, sondern als
Verarbeitungsmodus, der keine Gerichtetheit und keinen Fortschritt kennt. Dabei impli-
ziert die potentielle Offenheit im Sinne einer tentativen Haltung fiir neue Erfahrungen
jedoch auch die Mdoglichkeit des Revidierens von bisher Bekanntem. Bildung ist hier
somit prinzipiell sowohl vorwirts als auch riickwirts gerichtet, kennt keine ausschlie$3-

liche Gerichtetheit. Auch hier dhnelt Adornos Perspektive derjenigen Humboldts, indem
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auch dessen Bildungsbegriff sich aus zweierlei Bewegungen speist. Das Sammeln von
Erfahrungen benotigt dabei wie bei Humboldt ein aktives auf-die-Welt-Zugehen, was
vom Subjekt aus betrachtet eine vorwértige Ausrichtung aufweist. Demgegeniiber ldsst
sich im Moment der Synthesis auch eine riickwirtige Bewegung nachvollziehen, mit
der das Subjekt auf die ihm bekannten Deutungsmuster zuriickgreift und diese mit Neu-
em konfrontiert. Zudem lésst sich bis zu diesem Punkt zwar keine Auskunft iiber die
Gerichtetheit der dem Bildungsprozess immanenten Bewegung machen, aber es wird
deutlich, dass Bewegung auch bei Adorno als notwendiges Element des Sich-Bildens
offenbar wird. Bildung unterliegt fortwéhrender Bewegung, wobei das Hochhalten von
Bewegung hier eher als Prinzip einer stets zur Bewegung bereiten Haltung betrachtet
werden muss und nicht zwangsldufig Momente der Entsagung von Bewegung als bil-

dungsuntauglich disqualifiziert.

Diese lassen sich jedoch mit Adorno vom Moment des Stillstandes als konstitutive Hal-
tung der Halbbildung abgrenzen. Mit diesem kann fiir Adorno nun die Kategorie der
Halbbildung als Surrogat von Bildung (vgl. ebd., 108) am vielleicht besten charakteri-
siert werden. Wihrend sich Bildung durch ein stindiges Bewegt-Sein auszeichnet, ver-
harrt Halbbildung im Stillstand. Das Scheitern der Idee der Bildung ist dabei verbunden
mit einer Fixiertheit des Denkens. ,,Erstarrt das Kraftfeld, das Bildung hieB3, zu fixierten
Kategorien, sei es Geist oder Natur, Souverdnitit oder Anpassung, so gerét jede einzel-
ne dieser isolierten Kategorien in Widerspruch zu dem von ihr Gemeinten und gibt sich
her zur Ideologie, befordert die Riickbildung* (ebd., 96). Die Erstarrung des subjektiven
Bildungsanspruchs lédsst sich wiederum anhand Humboldts Wechselwirkung von Ich
und Welt vor allem an der bereits vorhin behandelten Kategorie rege aufzeigen. Die
Halbgebildeten9 verweigern sich beinahe jeder Regung, indem sie die Welt als gegeben
nehmen. ,,Ihre Haltung ist die des taking something for granted* (ebd., 118). Wer
jedoch alles als gegeben hinnimmt, verweigert sich jeder Moglichkeit tentativen Den-

kens, subsumiert alles unter das bereits Bekannte.

Dabei findet hier im Vergleich von Adorno und Humboldt terminologisch eine Ver-
schiebung des ,,Gegenstands* der Bildung statt. Nicht der abstrakte Begriff der Welt,

sondern die Kultur stellt in Adornos Konzeption den manifesten Stoff dar, an welchem

? Konsequenterweise miisste mit Adorno, um begrifflich nicht lediglich auf das Ergebnis, sondern auch
auf den konkreten Prozess der Aneignung achten zu konnen, vom Sich-Halbbildenden die Rede sein.
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sich der Bildungsprozess vollziehen kann,10 ,»[d]enn Bildung ist nichts anderes als Kul-
tur nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung.“ Adornos Kulturbegriff verengt sich
hier allerdings zumindest formal nicht auf die Festschreibung spezifischer Kulturgiiter,
denen ein besonderer Bildungsgehalt unterstellt wird."" In einem derartigen Verstindnis
konnte sich Bildung damit begniigen, Wissen iiber jene Bereiche zu erlangen, denen ein
besonders hohes Bildungspotential oder ein bedeutender kultureller Wert zugeschrieben
wird, um zu einer ,,vollendeten Bildung zu gelangen. Kultur ldsst sich mit Adorno je-
doch weiter fassen, indem sie hier all jenes beschreibt, was dem Menschen zuerst duf3er-
lich ist und somit einer subjektiven Zueignung bedarf. Somit lésst sich hier strukturell
eine Ahnlichkeit zwischen Adornos Begriff der Kultur und Humboldts Weltbegriff kon-
statieren. Halbbildung verfehlt allerdings jene Aneignung von Kultur und transformiert
sie zu einem ,,Bescheidwissen* (ebd., 116) iiber die Dinge. Wenn die zur Halbbildung
verkiimmerte Bildung sich nur noch dariiber ausdriickt, eine Ahnung von den Gegen-
standen in der Welt zu haben, misslingt ihr die im Begriff der Zueignung mitgedachte
Komponente des sich-etwas-zu-eigen machen. Der oder die Halbgebildete stellt keinen
Bezug zwischen sich und der Kultur her, die Kultur wirkt nicht auf das Subjekt zuriick,
enthélt damit keinen ,,Funken von Selbstbesinnung* (ebd.) mehr. ,,Die Attitiide, [...] ist
die des Verfiigens, Mitredens, als Fachmann sich Gebirdens, Dazu-Gehorens* (ebd.,
115). Diese Haltung zur Welt negiert damit jede Moglichkeit der Erfahrung. ,,An die
Stelle der lebendigen Erfahrung und Aneignung von Kultur tritt das protzerhafte So tun
als ob* (Tischer 1989, 8). Wo Bildung mit Adorno und Humboldt in Kategorien der
Bewegung jeweils sowohl das vorwirts gerichtete Zugehen auf die Welt als auch das
riickgewandte Moment der Reflexion meinte, degradiert Halbbildung ihr Bildungsbe-
streben lediglich zum Mittel des Vorankommens und iiberfiihrt es damit in die Sphére
der Niitzlichkeit bzw. der reinen Vernutzung. So wird auch Kritik, jene an sozialen Um-
stinden oder auch jene Haltung, mit welcher sich Subjekte im Bildungsprozess selbst
kritisch hitten hinterfragen konnen, umgedeutet. Gerade fiir Adorno, der im Unter-
schied zu Humboldt explizit Kritik als notwendige Bestimmung eines reflektierten Bil-
dungsbegriffs versteht, erhilt Halbbildung hierin ihre vielleicht gefidhrlichste Kompo-
nente ,,Kritik aber ist zur puren Schlauheit erniedrigt, die sich nichts vormachen

laBt und den Kontrahenten drankriegt, ein Mittel des Vorwirtskommens* (Adorno

' Auf Adornos Festschreibung des Doppelcharakters von Kultur zwischen den von ihr ausgehenden Be-
fahigungen zu sowohl Autonomie als auch Anpassung wird hier aus Platzgriinden verzichtet.
" Auch wenn die Nennung von Adornos Beispielen fiir den Verfall von Bildung diesen Verdacht nahe
legen, wenn er die beispielsweise die Unkenntnis iiber klassische Musik als Symptom des Niedergangs
von Bildung beklagt. vgl. ebd., 106.
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1972, 115). Die grundlegenden Eigenschaften der Halbgebildeten lassen sich mit A-
dorno dementsprechend als Ressentiment und Voreingenommenheit begreifen. Hier-
durch wird nicht nur die bildungstheoretische Idee des Hinterfragens von Welt abge-
streift, sondern die Welt, wie sie ist, durch ihre Bestitigung reproduziert. Fiir Halbbil-
dung gilt dabei mit Adorno: ,,[D]ie Bejahung und geistige Verdoppelung dessen, was

ohnehin ist, wird zu ihrem eigenen Gehalt und Rechtsausweis* (ebd.).

Wihrend Bildung dadurch gekennzeichnet ist, sich auf die Welt einzulassen, sie zu er-
greifen, auf sie zuzugehen, dreht Halbbildung dies um, wenn sie in ihrer Haltung ver-
harrt und sich gegeniiber der Welt verschlieft. Der Halbgebildete ,,meidet die Anstren-
gung, eine Sache erkennen und begreifen zu wollen, da sie ihm schon bekannt ist und
ihm dieses Kennen geniigt* (ebd.). Dabei, und hierfiir muss mit der strikten Trennung
von Bildung als Bewegung und Halbbildung als Stillstand etwas gebrochen werden,
nimmt der oder die Halbgebildete, wodurch eben nicht nur einzelne empirische Perso-
nen adressiert, sondern eine grundsétzliche Haltung von Adorno markiert wird, zumin-
dest so viel Bewegung auf sich, wie es von Noten ist, um die Haltung der Voreinge-
nommenheit und den Jargon des Bescheidwissens nicht abdndern zu miissen. Hatten wir
mit Humboldt Bildung als offensiv beschrieben, findet sich in der Halbbildung die um-
gekehrte Auffassung wieder. ,,Halbbildung ist defensiv; sie weicht den Beriihrungen
aus, die etwas von ihrer Fragwiirdigkeit zutage fordern konnten* (ebd., 117). Zumindest
formal lédsst sich hier im Ausweichen ein Bewegungsmoment in der Sphire der Halbbil-
dung verorten, welches sich jedoch nicht im Sinne des Humboldtschen Verstdndnisses
einer regen Wechselwirkung verstehen lédsst, sondern im Gegenteil dazu nur eine not-
wendige Bewegung zur Bewahrung des Stillstandes darstellt. Die Bewegung des Halb-
gebildeten dient nicht dem bildungsimmanenten Anspruch in Bewegung zu bleiben,
sondern zur Erhaltung des subjektiven wie gesellschaftlichen status quo. In Bezug auf
die geistige Haltung der Halbbildung lésst sich hierfiir ihr Zustand der Unbeweglichkeit
verantwortlich machen, durch welchen die Subjekte der Halbbildung, grofitenteils im
Stillstand verharrend, das reflexive Moment des Bildungsprozesses verpassen und es
durch die ewige Bestitigung des schon Vorhandenen ersetzen. Bildung im Zustand der
Halbbildung ldsst sich mit Adorno nicht als subjektiv und gesellschaftlich transformati-

ven, sondern vielmehr als reproduktiven Prozess begreifen.
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2.4 Bildung — ein Resiimee

Die Beschiftigung mit dem Bildungsbegriff endet an diesem Punkt vorerst. Das Kapitel
bietet keine abschlieBende Festlegung auf einen spezifischen Begriff von Bildung, kein
Pliadoyer fiir bestimmte inhaltliche Ausgestaltungen des Bildungsprozesses — dies war
auch nicht das Anliegen der Auseinandersetzung mit Bildung. Vielmehr ging es darum,
den Bildungsbegriff mit bestimmten Voraussetzungen zu versehen, welche einerseits
von Noten sind, um zu kldren, in welcher Form im Rahmen dieser Arbeit iiberhaupt mit
Bildung umgegangen werden soll. Andererseits sollte mit der Anndherung an einen Be-
griff von Bildung, welcher das Moment der Bewegung als elementares, und dabei not-
wendiges, aber nicht hinreichendes Kennzeichen im Bildungsprozess markiert, der Vor-
griff auf einen Anschluss an den zweiten im Rahmen dieser Arbeit zentralen Begriff
Reisen vollzogen werden. Zudem wurden mit der Bezugnahme auf den Renaissance-
Humanismus, Humboldts neuhumanistischer Bildungstheorie, Adornos der Kritischen
Theorie zuzuordnende Diagnose sowie den aktuellen Bildungsmodellen von Kokemohr
und Marotzki Einblicke in unterschiedliche Entwiirfe von Bildung gewéhrt, welche his-
torisch an unterschiedlichen Zeitpunkten zu verorten sind. Damit soll einerseits vermie-
den werden, einen spezifischen historischen oder aktuellen, klassischen oder modernen
Bildungsbegriff zum Kanon zu erheben. Andererseits soll auch eine gewisse Parallelitit
in den verwendeten Konzepten verwiesen werden, welche sich in einem Verstindnis des
Subjekts als ein im Zuge des Bildungsprozesses welt- und selbstgestaltendes Wesen
artikuliert. So konnte ein Konsens der bisherigen Auseinandersetzung Bildung, mit Kol-
ler, als ,,Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses*

(Koller 2012, 15) verstehen.

Dabei wurde im konkreten Vorgehen zunéchst der historische Ausgangspunkt der Re-
naissance gewihlt, um einen Blick fiir die Entwicklungen spezifischer Motive zu ge-
winnen, welche bildungstheoretisches Denken erst ermdglichen. Der Renaissance-
Humanismus bildet dabei eine Hintergrundfolie, auf der das Subjekt als Gestalter von
Welt in den Mittelpunkt philosophischer Reflexion riickt und damit den Grundstein fiir
einen Begriff von Bildung legt, in dem das Subjekt als Pico della Mirandolas ,,frei ent-
scheidender schopferischer Bildhauer* (Pico della Mirandola 1990, 3) des eigenen Le-

bens in den Blick geriit.

Im Anschluss daran wurde, nach einer kurzen Auseinandersetzung mit der grof3tenteils

positiven Grundstimmung, welche das Sprechen iiber Bildung umgibt, mit Marotzki
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und Kokemohr die begriffliche Verwendung von Bildung auf ein Verstindnis als Pro-
zess verengt, um klarstellen zu konnen, dass, wenn im Rahmen dieser Arbeit von Bil-
dung die Rede ist, davon ausgegangen wird, die sich vollziehenden Momente des sich-
Bildens zu betrachten und nicht den Fokus auf Bildung als Resultat oder Zweck zu rich-
ten. Dabei konnte die Differenz von subsumptiver und tentativer Informationsverarbei-
tung eingefiihrt werden, welche sich anhand des transformatorischen Potentials, das
dem tentativen Modell zufillt und dem subsumptiven verfemt ist, unterscheiden lassen.
Bildungsprozesse konnen dabei mit Koller in Rezeption Kokemohrs grob als ,,Lernpro-

zesse hoherer Ordnung® (Koller 2012, 15) klassifiziert werden.

Der Charakterzug der Bildung als Prozess wurde dann schlieBlich anhand der Ausei-
nandersetzung mit Wilhelm von Humboldts Theorie der Bildung des Menschen und
Theodor W. Adornos Theorie der Halbbildung auf das Element der Bewegung zuge-
spitzt.

Dabei konnte ausgehend von der Bestimmung rege in der von Humboldt konzipierten
Wechselwirkung von Ich und Welt Bildung als bewegter Prozess herausgearbeitet wer-
den. Der subjektive Vollzug des Sich-Bildens verlduft dabei iiber die offensive, nach
AuBen gerichtete Aneignung von Welt, welche ihre Vollendung iiber die reflexive
Riickkehr zum Subjekt erfahrt. Mit dem Begriff der Vollendung soll hier jedoch nicht
suggeriert werden, dass Bildung als abschlieBbares Projekt verstanden werden soll, son-
dern lediglich ein Blick auf die Struktur einzelner bewegter Bildungsprozesse ermog-
licht werden. Bildung als Ganzes hingegen bleibt ein unabschlieBbares lebenslanges

Unterfangen.

Mit Adorno konnte aus dem Scheitern von Bildung als Ideal und als Prozess iiber die
Bestimmungen, mit welchen die Gestalt des Scheiterns — die Halbbildung — versehen
wird, ebenfalls die Kategorie der Bewegung als im Bildungsprozess verankert nachvoll-
zogen werden. Halbbildung tritt dabei als Verweigerung der Bewegung, als Stillstand
auf und verliert damit jenes transformative Potential, welches fiir Bildung charakteris-

tisch zu sein schien.

Wie sich dieses Verstindnis von Bildung als iiber Bewegung bestimmter Prozess nun
mit der Praxis des Reisens verbinden ldsst und wie konkrete Setzungen des Zusammen-
hangs von Bildung und Reisen sich in spezifischen sich auf Bildung beziehenden Rei-
sen darstellen lassen, soll nun iiber eine Beschiftigung mit dem Phinomen des Reisens

analysiert werden.
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3. Reisen

Das folgende Kapitel soll sich mit dem Begriff des Reisens beschiftigen. Orientiert man
sich zunichst an einer lexikalischen Definition des Reisens, so kann dieses als ,,rdaumli-
che Bewegung von Personen [verstanden werden], die aus dem alltdglichen Lebensbe-
reich voriibergehend herausfiihrt* (Brockhaus 2006, 761).12 Hieran fallt bereits auf, dass
auch in Bezug auf Reisen die Kategorie der Bewegung, welche bereits hinsichtlich des
Bildungsbegriffs als paradigmatisch betrachtet wurde, charakteristisch fiir eine Be-
schreibung des Phianomens zu sein scheint. Zudem lésst sich aus dem angegebenen Be-
griffsverstindnis ablesen, dass in der Bewegung sowohl eine Abkehr vom urspriingli-
chen Standort als auch eine Riickkehr impliziert zu sein scheinen, was sich hier iiber das
,voriibergehend* nachvollziehen ldsst. Somit scheint bereits in dieser ersten Annéhe-
rung an den Begriff des Reisens eine gewisse Analogie zum Bildungsbegriff aufzufal-
len. Beide Elemente werden im Laufe der Betrachtung des Reisens erneut zur Sprache

kommen.

Zunachst werde ich, nach einigen kurzen Vorbemerkungen zur Moglichkeit der Be-
trachtung des Reisens, wie bereits in Bezug auf Bildung die Epoche der Renaissance als
historischen Ausgangspunkt nutzen. Von ihr ausgehend mochte ich auf einen Wandel
eingehen, welcher auch fiir die ,,Wirklichkeit* des Reisens einen verdnderte Sicht be-
zeugt, die in der Betonung der Erfahrung als normativ-positiv aufgeladenem Verspre-
chen des Reisens bis heute nachwirkt. In einem zweiten Teil der Beschiftigung mit Rei-
sen mochte ich dann iiber die Analysekategorien Inklusion und Exklusion unterschiedli-
che historische Reisetypen vorstellen und dabei jeweils auf die Art und Weise achten,
nach welchen Kriterien, mit welchen Legitimationen und zu welchen Zwecken der Zu-
gang zu Reisen gewihrt oder verwehrt wurde. Dabei kann auch fokussiert werden, ob,
und wenn ja, in welcher Form, in den einzelnen Reisetypen Arten von Bildungsaspirati-

onen vorhanden sind.

3.1 Vorbemerkungen

In der Untersuchung des Reisens werde ich im Folgenden zunichst ebenfalls versuchen

eine ideengeschichtliche Betrachtung vorzunehmen. Da, anders als beim Terminus der

"2 Im Zitat wurden aus Griinden der Leserlichkeit einige im Lexikon verwendete Abkiirzungen ausge-
schrieben.
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Bildung, das Reisen bereits begrifflich stirker auf die ihr zu Grunde gelegte Praxis ver-
wiesen ist, kann der Schwerpunkt hier allerdings nicht darauf gelegt werden, aus dem
Hervorkommen eines spezifischen Begriffs die mit dem Begriffenen verkniipften Ideen
abzuleiten. Wihrend sich bei einer ideengeschichtlichen Betrachtung des Bildungsbe-
griffs aus den theoretischen Begriffsbestimmungen die konkreten Ideen, Motive und
Gegenstidnde der Bildung aus der Theorie nachvollziehen lassen konnen, misslingt die-
ser Versuch beim Begriff des Reisens aufgrund des Mangels einer theoretischen Fundie-
rung. Deshalb kann das Folgende eher als Versuch gelesen werden, das Reisen, und d.h.
hier wie gereist wird, warum gereist wird, wer reist und wie iiber das Reisen gedacht
wird, an unterschiedlichen historischen Zeitpunkten darzustellen. Die formale Analogie
zur Analyse des Bildungsbegriffs besteht dabei darin, dass auch hier die Epoche der
Renaissance einer der Gegenstinde der Betrachtung der historischen Entwicklung des
Reisens bilden wird. Gleichzeitig wird gezeigt werden konnen, dass auch auf einer in-
haltliche Ebene entlang der Beschiftigung mit der Renaissance Parallelen zwischen

Bildung und Reisen bestehen.

Bevor die historische Einordnung des Reisens in Bezug auf die Renaissance folgt, er-
scheint es mir an dieser Stelle jedoch sinnvoll, einige Beobachtungen vorweg zu schi-

cken.

Wenn mit dem Begriff der Reise lediglich die von Menschen geplante vollzogene Ver-
dnderung ihres Standortes gemeint ist, ldsst sich konstatieren, dass Reisen seit Anbeginn
der Menschheit zur konkreten Praxis menschlichen Lebens gehort. So lassen sich viel-
filtige Bewegungsmomente wie Nomadenkulturen, Volkerwanderungen oder Flucht-
bewegungen in einem weiten Sinn als Reisen begreifen. Fithrt man jedoch die Kategorie
der Freiwilligkeit bzw. Selbstbestimmung der Reise als Entscheidungskriterium der
Klassifikation, ob eine Reise vorliegt, ein, fallen bereits eine Vielzahl dieser ,,Reisen*
durch das so erstellte Raster. Wer in Ermangelung eines festen Wohnsitzes, durch Hun-
ger oder durch politischen Druck auf die Reise geschickt wird, stellt keinen von sozia-
len Umstidnden unabhéngigen Entschluss zu reisen und vollzieht die Reise aus diesem
Grund nicht wegen der Reise selbst und den mit ihr verbundenen Hoffnungen, den er-
wiinschten Erlebnissen, welche der Reise als Reise damit einen eigenen Wert zuspre-
chen. Jene Formen der Bewegung ordnen das Reisen gewissermallen einem hinter dem
Reisen (Abkehr vom Herkunftsort, Hoffnung eines besseren zukiinftigen Orts) liegen-

den Ziel unter. Der oder die ,,Reisende reist auf etwas zu oder von etwas weg. Er oder
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sie reist jedoch nicht des Reisens willen, welche Versprechen auch immer mit der Reise
selbst verbunden werden. Zudem sollen unter Reisen hier jene Bewegungen verstanden

werden, welche prinzipiell von einer Riickkehr ausgehen.'

Mit diesen Einschriankungen soll hier eine erste Setzung in Bezug auf das Sprechen iiber
das Reisen getroffen werden, wodurch viele subjektive Bewegungen fiir die Kategorie
der Reise im Voraus disqualifiziert werden. Gleichzeitig entféllt damit auch eine Viel-
zahl jener ,,Reisen®, welche sich in der frithen Menschheitsgeschichte, der Antike oder
dem frithen und mittleren Mittelalter historisch verorten lassen. Hier waren in den meis-
ten Fillen soziale Umstdnde ausschlaggebend fiir die subjektiven Bewegungsentschei-
dungen. Direkte oder indirekte Zwinge bestimmen dabei groBtenteils iiber die Frage
von Verbleib oder Fortkehr bzw. Riickkehr. Demzufolge soll nun davon ausgegangen
werden, dass gerade jene Reisen fiir den Fortgang der Arbeit von Relevanz sind, welche
auf freiwilligen Wahlentscheidungen von Subjekten beruhen. Dabei erscheint mir die
Frage interessant, ob die Geschichte des Reisens in ihrer scheinbaren Entwicklung vom
Zwang zur Autonomie als Fortschrittsentwicklung gelesen werden kann, wie Bausinger,
Beyrer und Korff zu Beginn ihrer umfassenden Herausgeberschaft Reisekultur — Von
der Pilgerfahrt zum modernen Tourismus suggerieren: ,,Die Geschichte des Reisens
kann als eine fortschreitende Befreiung geschrieben werden: immer mehr, immer wei-
ter, immer schneller — und immer weniger Zwang* (Bausinger/ Beyrer/ Korff 1991, 9).
Tatsachlich trifft die These von Bausinger et. al. in groen Teilen zu. Die bloe Anzahl
der Reisen selbst und die Anzahl jener Personen, die sich auf Reisen begeben, ist im
Verlauf der letzten Jahrhunderte enorm gestiegen, die zuriickgelegten Distanzen werden
dabei immer groBer und durch die technischen Innovationen des Mobilitétssektors kon-
nen grofle Distanzen in einer frither fiir unmoglich gehaltenen Geschwindigkeit zuriick-
gelegt werden. Insofern lédsst sich hieran durchaus die Idee eines Fortschritts ablesen.
Ob dieser Fortschritt jedoch zwangsldufig auch als Befreiungsgeschichte gelesen wer-
den muss, erscheint mir trotz eines zu konstatierenden Riickgangs von externem Zwang
zumindest fragwiirdig, was im Rahmen der zum Ende der Arbeit zu betrachtenden eu-
ropdischen Mobilititspolitik im Bildungssektor in groBerem Malle von Bedeutung sein
wird. Ich halte hier vorerst den vorsichtigeren Begriff der Freiwilligkeit fiir vorzuzie-
hen, auch wenn selbstverstindlich auch das Postulat des freien Willens auf3erordentlich

konfliktbehaftet ist und gerade die Anrufung von Subjekten als selbstbestimmte Akteure

3 Ob Reisende im Prozess des Reisens den Entschluss fassen auf die Riickkehr zu verzichten und an
einem bereisten Ort langfristig verweilen mochten, spielt dabei jedoch keine Rolle.
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von der Paradoxie der Freiwilligkeit zeugt. Zu Beginn der Schilderung unterschiedlicher
Reisen werde ich zudem auch auf historische Formen der physisch-riumlichen Bewe-
gung eingehen, welche nicht mit dem Postulat der Freiwilligkeit {ibereinstimmen, aber
dennoch in der Vorbereitung eines Reiseverstindnisses dienlich erscheinen, welches

sich immer mehr jenem Postulat verschreibt.

Dennoch erscheint mir obiges Zitat fiir den Fortlauf der Argumentation hilfreich, da hier
mit der In-Bezug-Setzung von Reisen und Freiheit eine normative Grundlage fiir die
Ermoglichung des Reisens geschaffen wird, welche im Verlauf der Arbeit weiter im

Fokus bleiben wird.

Zusitzlich kann hier noch vorweg genommen werden, dass die folgende Betrachtung
des sozialen Phinomens des Reisens aus einer stark eurozentrischen Perspektive bzw.
im spiteren Verlauf aus einer Perspektive der Ersten Welt vollzogen wird. Dies begriin-
det sich einerseits in Bezug auf die Renaissance daraus, dass diese als spezifisch europa-
ische Epoche betrachtet werden kann. Andererseits kann in der Entwicklung des Tou-
rismus, welcher in starkem Malle auf finanziell potente Kundinnen und Kunden ange-
wiesen ist, nicht davon gesprochen werden, dass hier beziiglich des Reisens die Ge-
samtheit der Weltbevolkerung argumentativ eingefangen werden kann. Eine globale
historische Geschichte des Reisens wire eine andere. Sie kann im Rahmen dieser Arbeit

nicht geleistet werden.

Eine letzte Vorbemerkung noch: Auf die explizite Verbindung von Bildung und Reisen
in Form der Bildungsreise wird nur an wenigen Stellen eingegangen. Dem konkreten
Reisetypus der biirgerlichen Bildungsreise soll im spéteren Verlauf ein eigener Raum

zur Betrachtung gegeben werden.

3.2 Reisen 1in der Renaissance

Auch in Bezug auf Reisen soll es im Folgenden, wenn von der Renaissance die Rede ist,
nicht darum gehen, eine moglichst umfassende Beschreibung jener Epoche darzulegen.
Vielmehr mochte ich auch in Bezug auf Reisen mit der Renaissance bzw. dem Renais-
sance-Humanismus einen spezifischen historischen Zeitraum markieren, an welchen
Vorstellungen sich Bahn brechen konnten, welche fiir eine Verdanderung des Praxis des
Reisens und des Denkens iiber das Reisen paradigmatisch erscheinen. Zunéchst soll

jedoch ein kurzer Blick auf das Phanomen des Reisens im Vorfeld der Renaissance ge-
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worfen werden, damit klargestellt werden kann, von welchem Verstindnis sich der

Wandel des Reisens in der Renaissance iiberhaupt absetzt.

Die Euphorie, welche dem Reisen heute hidufig zuteil wird, kann dabei historisch als
eine relativ neue Erscheinung betrachtet werden. ,,Die ganze Antike hindurch bis weit
ins Mittelalter hinein gilt: Reisen ist ldstig, Reisen ist gefahrlich und wenn es irgend
geht zu vermeiden (Bilstein 2013, 265). Reisen erscheinen iiber eine lange Zeitspanne
als unangenehme Lebensepisoden und stellen eine Raritdt dar. Hlavin-Schulze folgend
kann ein Blick auf das Reisen fiir die Zeit vor der Renaissance dementsprechend nur
wenige bedeutsame Punkte markieren. So geraten vor allem einzelne ,,Hochkulturen* in
den Fokus. Im 3. Jahrtausend vor Christus ldsst sich mit der kriegerischen Reise des
Gilgamesch von Uruk eine erste Reisebeschreibung auffinden, in der griechischen Anti-
ke konnen vor allem die Wanderbewegungen zu den olympischen Spielen genannt wer-
den. Zudem bildet Homers Odyssee eine erste groBe Form der Erzdhlung vom Reisen,
wobei hier die Reise nicht mit Ideen von Bildung oder Selbstverwirklichung verkniipft
wird, sondern als Wagnis oder Abenteuer auftritt. ,,Also steuerten wir mit trauriger See-
le von dannen, Froh der bestandnen Gefahr, doch ohne die lieben Gefihrten* (Homer
0.J., 114). Neben der frithen Entstehung von 6konomisch motivierten Handelsreisen tritt
auBerdem auch das Romische Reich im Kontext Reisen auf den Plan, welches durch
groBangelegte infrastrukturelle Projekte gekennzeichnet werden kann. Die Herstellung
eines das ganze Imperium durchziehenden Stralennetzes kann dabei stellvertretend fiir
rationale Planungen der Vereinfachung und Steigerung der Mobilitit innerhalb eines
bestimmten Bereichs betrachtet werden. Somit konnten grofle Distanzen relativ miihelos
und in kurzer Zeit iiberbriickt werden, was vor allem fiir die Erreichung von 6konomi-
schen, touristischen, wissenschaftlichen und militdrischen Zwecken niitzlich sein konnte
(vgl. Hlavin-Schulze 1998, 22ff.). Reisen wurden in den grofen Infrastrukturmafnah-
men Roms erstmals nicht auf ihren augenblicklichen, unmittelbaren Zweck, sondern
hinsichtlich langfristiger Planung hin bedacht. Hier ldsst sich eine erste Form der Mobi-

litzitspolitik konstatieren.'*

Blickt man nun auf das Mittelalter, welches historisch direkt vor der Renaissance zu
verorten ist, ldsst sich diese Epoche einerseits durch eine geringe Anzahl von freiwilli-
gen Reisen darstellen. Andererseits wird die Frage, wer tiberhaupt reist bzw. reisen darf

dabei in starkem MaBe durch die Kategorie des sozialen Status bestimmt. ,,Im Mittelal-

' Hierauf wird im Kapitel zum Begriff der Mobilitiit ein besonderes Augenmerk zu legen sein.
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ter waren weitere Reisen in der Regel nur einem sehr eingegrenzten Personenkreis mog-
lich: den jeweiligen Herrschern und ihrem Gefolge, hohen geistlichen Wiirdentrdgern,
Missionaren, Boten oder Kaufleuten* (Herbers 1991, 23). An dieser Aufzihlung kann
ersichtlich gemacht werden, dass das Reisen hier jeweils mit der Erreichung spezifi-
scher Zwecke verbunden wird — seien es politische, religiose oder 6konomische. Auf-

trige, Ziele und Zwinge bestimmen die Ausgangsbedingungen des Reisens.

Ausgenommen werden kann hier die von Herbers auf das 12. Jahrhundert datierte be-
ginnende Bewegung der Pilgerfahrten (ebd.). Pilgerfahrten kann hier insofern eine Art
Sonderstatus zugesprochen werden, als dass diese prinzipiell eine Form des Reisens

darstellen, welche allen Personen, zumindest allen gldubigen, gleichermallen offensteht.

Die Pilgerreise, die sich im spiten Mittelalter herausbildet, stellt dabei einen spezifi-
schen Umgang mit der Fremde dar, welche sich dariiber ausdriickt, dass der Entschluss
zu reisen auf der Annahme fuflt, in der Ferne ein bestimmtes ,,Heil“, ein in der Heimat
nicht vorhandenes Gut erfahren zu konnen. Dabei kann die Entwicklung der Pilgerreise
als schleichender Ubergang von einer Jenseits- zu einer Diesseitsorientierung gelesen
werden."” Dabei verschiebt der Pilger (lat. Peregrinus, eigentlich der Fremde) das Mo-
tiv seiner Reise. Wihrend in der frithen christlichen Kirchenbewegung eine Annidherung
an das Heil Christi auf einer eher kontemplativen Auseinandersetzung mit dem Weg
Jesu beruhte (peregrinationes pro Christo), innerhalb derer das Beschreiten des Wegs
als Anndherung an das Leid Christi konzipiert wird und dementsprechend spezifische
Orte eher von geringer Bedeutung sind, treten mit der Herausbildung der Pilgerreise die
,heiligen* Stétten mit den ihnen zugeschriebenen Bedeutungen auf den Plan. Gepilgert
wird zu heiligen Orten (peregrinationes ad loca sancta) (vgl. Herbers 1991, 23). ,,[E]s
entwickelte sich das Bediirfnis, auf den Spuren des Herrn zu wandeln und alle Orte zu
besuchen, an denen der Erloser leibhaftig gewirkt hatte® (ebd.). Dabei tritt jedoch das

Reisen in erster Linie als Uberbriickung eines Weges auf, welcher schlussendlich mit

' Riidiger Hachtmann (vgl. Hachtmann 2007, 183 ff.) versteht die Pilgerreise, welche bei ihm als Vor-
form touristischen Reisens als Proto-Tourismus bezeichnet wird, zudem als elementar fiir die Herausbil-
dung europdischer Identitit. Dabei geht er davon aus, dass das Pilgern zu heiligen Orten ein Bewusstsein
fiir Gemeinsamkeiten innerhalb eines spezifischen Kulturraums schaffen konnte, welche das Denken des
,christlichen Abendlandes* erst ermdglichte. In Folge dessen erscheinen ihm auch die Grand Tour und
die biirgerliche Bildungsreise als wichtige Schritte zur Entstehung von europdischer Identitit. Da die
Schaffung eines gemeinsamen Kulturverstindnisses durch die Praxis des Reisens zwar ein interessanter
und eventuell folgenreicher, aber fiir die Entwicklung eines spezifischen Verstéindnisses des Reisebegriffs
ein nur beildufiger Prozess ist, sei dies nur randstindig erwéhnt. In Bezug auf die Verbindung von Reisen
und Identitit sei hier noch auf Zygmunt Baumann verwiesen, welcher die Entwicklung des Reisens be-
ginnend mit frithen Formen des Pilgerns unter der Perspektive von Identitéitsbildungen untersucht (vgl.
Baumann 2012).
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der Erreichung eines spezifischen Ortes endet. Dennoch lésst sich bereits ein Wandel in
der Rolle der Bewegung konstatieren, indem diese hier als tatsdchliches physisch-
rdaumliches Unterwegssein in der Welt verstanden wird und sich nicht mehr nur in einer

rein geistigen bzw. geistlichen Bewegung erschopft.

Demgegeniiber kann nun die Renaissance in den Blick genommen werden, mit welcher
eine Verschiebung des Reiseverstindnisses einhergeht. ,,Nicht mehr Auftrag und Ziel
waren vorrangig, Reisen wurden um ihrer selbst willen angetreten* (Hlavin-Schulze
1998, 33). Die Renaissance stellt in diesem Kontext einerseits einen grundsitzlichen
gesellschaftlichen Wandel im Allgemeinen dar, sie ,,war die Epoche, wo der seit dem
15. Jahrhundert sich abzeichnende allmzhliche Ubergang von mittelalterlichen zu neu-
zeitlichen Vorstellungs-, Denk- und Darstellungsformen stattfand, eine Zeit also, in der
man sich selbst, die Welt und den Menschen entdeckte* (ebd.). Andererseits kann mit
der Renaissance im Besonderen auf ein sich verdnderndes Reisebild hingewiesen wer-
den, wonach nicht ldnger, wie dies noch bei den Pilger- und Wallfahrten der Fall war,
der Weg, welcher auf einer Reise zuriickgelegt wird, dem Ziel untergeordnet wird.
,Dieser Umbruch, der zuerst in Italien festzumachen ist, verdankt sich primir einem
neuen Verstindnis des Reisens, wie es Humanismus und Renaissance hervorgebracht
haben. Nicht die Fixierung auf Ziel und Aufgabe einer riumlichen Distanziiberwindung
wie bei der Wallfahrt, sondern die Erfahrung des Reisens selbst, die prozessuale Wahr-
nehmung des Unterwegsseins und aufmerksame Durchmessung verschiedener kulturel-
ler Rdume bestimmt zunehmend das Erleben des Reisens® (Tonnesmann 2005, 502).
Reisen wird dabei im Zuge der durch die Renaissance initiierten Verdnderungen als
Selbstzweck aufgefasst, mit eigenem Wert versehen. Die Welt wird dabei im Zuge ihrer
potentiellen Bereisung zum Gegenstand der Erfahrung, die Renaissance erweckt die
Kategorien ,,Weltentdeckung, Weltkenntnis, Welterwerbung und —eroberung*
(Wuthenow 1980, 16) zum Leben. Wenn allerdings in diesem Kontext davon gespro-
chen wird, dass das potentielle Interesse am Reisen steigt und Reisen mit einem eigenen
Wert versehen werden, so kann dieser Zustand nicht alleine aus der in der Renaissance
sich vollziehenden Riickbesinnung auf die Antike verstanden werden, was sowohl die
Orientierung an den literarischen und philosophischen Traditionen als auch das tatsdch-
liche Bereisen der Stitten der Antike bedeutet. Grundsitzlich lésst sich die Entwicklung
des Reisens nicht nachvollziehen, wenn der Blick vollstindig auf die formale Entwick-
lung der sich verdndernden Denktraditionen reduziert wird. Gerade in Bezug auf die

sich im 15. Jahrhundert anbahnende Transformation des Denkens uiber das Reisen muss
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hier zumindest erwihnt werden, dass diese mit einem enormen technischen Wandel
einhergeht, die sich am deutlichsten in Bezug auf die Fortschritte des Schiffswesens
zeigten (vgl. Zank 2000, 17), welche das Entdecken ,,neuer Welten* erst ermoglichte.
Die neugewonnene Sehnsucht nach der Ferne geht hier mit den Moglichkeiten, Ferne

erfahren zu konnen, einher.

Mit der Entdeckung bisher verborgener Welten tritt im Zuge der europdischen Ge-
schichte eine neue Gestalt in den moglichen Reflexionswelten der Subjekte, was dafiir
sorgt, dass die Renaissance nicht mehr nur als Riickbesinnung auf die Antike verstanden
werden darf. ,,[E]s gibt fiir den Européer als mogliche Vergangenheit und neuen Flucht-
punkt eben nicht mehr einzig die bis dahin alle Vorstellungen beherrschende Antike*
(Wuthenow 1980, 17). Dabei apostrophiert Wolfgang Zank die ineinander greifenden
Gegebenheiten, wozu er neben der Renaissance und der Entwicklung des Schiffbaus
auch das Heraufkommen eines merkantilen Biirgertums zéhlt, gar zum Beginn der Glo-

balisierung (vgl. Zank 2000, 17).

Gleichzeitig sollte das sich im Zuge der Renaissance veridndernde Bild iiber das Reisen
trotz seiner Einbettung in neue materiale Gegebenheiten nicht durch den Einbezug des
sich herausbildenden Kapitalismus als bloe Suchbewegung nach Quellen groBeren
Wohlstands missverstanden werden. Bereits Alexander von Humboldt bemerkt dazu,
dass ,,nicht Golddurst allein (wie man aus Unkunde des damaligen Volkslebens behaup-
tet), sondern allgemeine Aufregung zu den Wagnissen ferner Reisen* (Humboldt, A.
1847, zit. nach: Wuthenow 1980, 17) fiihrte. Dementsprechend scheint ein grundlegen-
der Wandel in jenen Kategorien konstatieren zu sein, welche iiberhaupt das Verhiltnis
des Subjekts zur Welt gestalten. ,,Die umschiffte, erkannte, die als erkannte zur Einheit
strebende Welt kann dieselbe nicht mehr sein, deren Meere, Inseln und ferne Kontinente
einst im sagenhaften Dimmer und gar im Dunkel lagen* (Wuthenow 1980, 39). Diese
Erkenntnis des Veridnderten einerseits und der Drang zum weiteren Erkennen anderer-
seits konnen als paradigmatisch fiir eine reisespezifische Charakterisierung der Renais-
sance gelten. Zieht man an dieser Stelle die im Kapitel zum Bildungsbegriff behandelte
Rede Uber die Wiirde des Menschen von Giovanni Pico della Mirandola erneut heran,
kann daran erinnert werden, in welch starker Form die Renaissance die subjektiven Ge-
staltungsmoglichkeiten- und aufgaben in den Vordergrund der Selbst- und Weltverhilt-
nisse einschreibt. Erst aus der Kombination dieser beiden Facetten, das verianderte Rol-

lenverstindnis des Subjekts einerseits und die durch technische Innovationen tatséchli-
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che Vorhandenheit von neuer Ferne, erkliren, wodurch sich das Reiseverstindnis inner-
halb der Renaissance hin zu einer auf die materielle Welt zugehenden Ausrichtung ver-
dndern konnte. Dabei besteht die dieserart festgestellte Einheit der Renaissance nicht
zwangsldufig in der Ausrichtung auf einen bestimmten Inhalt, sondern auf eine spezifi-
sche Haltung zur Welt, eine Bewegung. So gehort das 15. Jahrhundert nach Alexander
von Humboldt ,,zu den seltenen Zeitepochen, in denen alle Geistesbestrebungen einen
bestimmten und gemeinsamen Charakter andeuten, die unabdnderliche Bewegung nach
einem vorgesteckten Ziel offenbaren (Humboldt, A. 1847, zit. nach: Wuthenow 1980,
41). Dieses Ziel findet im sich verstirkenden Willen, die Welt erfahren, erleben und
entdecken zu konnen, seinen Ausdruck, der mit Foucault als Ausdrucksgestalt als Wille
zum Wissen (vgl. Foucault 1983) gelesen werden kann: ,,[E]in Wille zum Wissen, der
dem erkennenden Subjekt (gewissermallen vor aller Erfahrung) eine bestimmte Positi-
on, einen bestimmten Blick und eine bestimmte Funktion (zu sehen anstatt zu lesen, zu
verifizieren anstatt zu kommunizieren) zuwies [...]* (vgl. Foucault 2001, 15). Dabei
verdandert sich die Rolle des Subjekts insofern, als dass es im Zuge der Renaissance ge-
wissermallen in die Welt gesetzt wird (vgl. Wuthenow 1980, 34). Das Subjekt der Re-
naissance tritt dabei in Auseinandersetzung mit der Welt, welche fiir das Subjekt neben
den Momenten der Wissensaneignung auch ,,als das Medium der Selbsterkenntnis*

(ebd.) auftritt.

An diesen Setzungen fiir die Entwicklung des Reisens im Zuge der Renaissance kdnnen
in Bezug auf die Verfasstheit der Subjekte Parallelen zu jenen Verdnderungen deutlich
gemacht werden, welche auch im Zuge des durch die Renaissance auftretenden Bil-
dungsverstdandnisses offenbart werden konnten. Die charakteristischen Schritte des Rei-
sens als eine fiir Bildungsprozesse relevante Praxis lassen sich dabei im Anschluss an
Schroeders bildungstheoretische Systematisierung des Reisens als Unterbrechung,
Uberschreitung und Fremde begreifen (vgl. Schroeder 2009, 65ff.). In diesem Zusam-
menhang erscheinen Unterbrechung und Fremde in erster Linie als formale Kategorien
der Ermoglichung von Bildung, indem erst durch ein Bruch mit dem Alltag bzw. dem
allseits Vertrauten der subjektive Blick fiir Neues gedffnet werden kann. Unterbrechung
und Fremde stellen die Voraussetzungen fiir Bildung dar. Entlang des Begriffs der
Uberschreitung, welcher am ehesten mit dem ,,eigentlichen* Prozess des sich-Bildens
identifiziert werden kann, gerit hier erneut das Element der Bewegung in den Fokus.
,Dabei geht es primir nicht um die Exploration des physikalischen Raums, sondern um

ein Moment, das die reisende Bewegung mit der Bedeutung der Ausweitung der eige-
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nen Lebenswelt versieht [...]* (ebd., 72). Dies stiitzt die hier vertretene These, wonach
die entscheidende Analogie zwischen den Prozessen von Bildung und Reisen entlang
der Kategorie der Bewegung zu verlaufen scheint. Sowohl das sich bildende als auch
das reisende Subjekt der Renaissance sind als bewegte und dabei vor allem als iiber ihre
eigene Bewegung verfiigende Wesen entworfen. Pico della Mirandolas Setzung des
Menschen ,,in die Mitte der Welt” (Pico della Mirandola 1990, 3) kann dabei erneut
angefiihrt werden, wenn es darum geht, aufzuzeigen, wie die Welt dem Subjekt auf
Grundlage dieser Setzung als Gegenstand der Bildung einerseits und als zu bereisende
Moglichkeit andererseits zur Verfiigung gestellt wird. Ahnlich wie dies bereits in Bezug
auf den Bildungsbegriff gezeigt werden konnte, wird Reisen mit der Renaissance zur
konkreten stilbildenden Form eines gestalterisch verstandenen Lebens. ,,Reisen tritt so-
mit zunehmend aus der Tradition und Notwendigkeit eines zweckgerichteten Anlasses

heraus und wird zu einem Moment der Lebensfiihrung* (Schroeder 2009, 46).

3.3 Inklusivitiat und Exklusivitit des Reisens

Im nun folgenden Abschnitt soll das soziale Phinomen des Reisens anhand der Analy-
sekategorien Inklusion und Exklusion betrachtet werden. Dabei wird die Form der Ar-
gumentation bzw. die Beobachtung der Kategorie Reise verdndert. In der bisherigen
Betrachtung ging es in erster Linie darum, durch einen Blick auf die Epoche der Renais-
sance verstindlich machen zu konnen, wie sich ein Reiseverstindnis Bahn brechen
konnte, welches die Praxis des Reisens nicht langer den mit ihr verbundenen Zwingen,
Zielen und Aufgaben unterordnet, sondern das Reisen als Selbstzweck begreift, es mit
einem eigenen Wert versieht. Die sich vollziehende Transformation wurde dabei vor
allem iiber ein sich in der Renaissance verdnderndes Welt- und Selbstbild hergeleitet,
welches, durch die damit einhergehende Verfasstheit des Subjekts als ein bewegtes,
Anschlussfahigkeit an die vorherige Betrachtung des Bildungsbegriffs aufwies. Betrach-
tet wurden hier jedoch in erster Linie jene Faktoren, welche dafiir sorgen konnten, das
Reisen als Selbstzweck attraktiv machen zu kénnen. Mit der Renaissance kann verdeut-
licht werden, welche historischen Schritte es erst ermoglichten, das Reisen als Praxis

der Lebensfiihrung gesellschaftsfiahig zu machen.

Damit ist alleine jedoch noch keine Aussage iiber die tatsdchliche Verbreitung des Rei-

sens innerhalb der jeweiligen Bevolkerungen getroffen. Diese Thematik soll nun in den
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Fokus riicken, wobei dabei nicht die Aufmerksamkeit fiir die Griinde des Reisens auf-
gegeben werden soll. Nach der mit der Renaissance erfolgten Grundlegung fiir das hier
zu behandelnde Reiseverstdndnis soll nun der Blick darauf gerichtet werden, nach wel-
chen Kategorien Reisen zu unterschiedlichen historischen Punkten legitimiert und dele-
gitimiert wurde bzw. nach welchen MaBstiben Subjekten das Reisen ermoglicht bzw.

verweigert wurde.

In diesem Kontext erscheint es mir sinnvoll, die Unterscheidung Inklusion und Exklusi-
on in die Arbeit einzufithren. Dabei beziehe ich mich hier auf die systemtheoretische16
Dichotomie der beiden Begriffe, mit deren Verwendung des Inklusionsbegriffs gleich-
sam auf einen gesellschaftlichen Wandel aufmerksam gemacht wird, der sich nicht mehr
mit dem Begriff der Integration'’, verstanden als Instanz der Zuweisung von Individuen
zu spezifischen sozialen Positionen, denken ldsst. ,,Die Gesellschaft bietet [...] keinen
sozialen Status mehr, der zugleich das definiert, was der Einzelne nach Herkunft und
Qualitdt >ist<* (Luhmann 1997, 625, zit. nach: Thaa/ Linden 2013, 323). Funktionale
Differenzierung 16st das Modell vertikaler Stratifizierung ab und verdndert damit so-
wohl die Art und Weise wie auch die Legitimation, mit welcher Inklusion und Exklusi-
on sozial produziert werden konnen. Ich mochte jedoch an dieser Stelle davon absehen,
Inklusion und Exklusion ausschlieBlich als Mittel der Verortung von Kommunikationen
in Funktionssystemen zu betrachten. Dies setzt bereits die Herausbildung funktional
differenzierter Gesellschaften historisch voraus. Da im Folgenden aber gerade ein histo-
rischer Uberblick iiber unterschiedliche Formen der Inklusion und Exklusion in das Rei-
sen folgen soll, wiirde dies die Analyse vor das Problem stellen, Inklusions- und Exklu-
sionsmechanismen stratifizierter Gesellschaftsordnung mit Mitteln funktional differen-
zierter Gesellschaft betrachten zu wollen. Das Vorgehen dreht diese Analyse gewisser-
maBen um: Ich mochte im Folgenden versuchen anhand des Aufzeigens spezifischer
Reiseformen auf die in ihnen auftretenden und ihnen zugrunde liegenden Mechanismen
der Gewihrung oder Verwehrung von Teilhabe am Reisen aufmerksam zu machen, wo-
ran, aber dies mehr als Nebenprodukt, ein Wandel gesellschaftlicher Struktur in Form
einer Veridnderung des Primats gesellschaftlicher Differenzierung sichtbar werden kann.
Relevant ist die Differenzierung Inklusion/ Exklusion in dieser Arbeit vor allem, da mit

ihr sichtbar gemacht werden kann, anhand welcher Kategorien Personen oder Personen-

' Zu einer alternativen Betrachtung von Inklusion und Exklusion anhand einer Auseinandersetzung mit

Foucault: vgl. Opitz 2007.

"7 Zur Unterscheidung von Integration und Inklusion in der Systemtheorie: vgl. Thaa/ Linden 2013, 322.
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gruppen im Reisen auftreten konnen oder nicht. ,,Inklusion (und entsprechend Exklusi-
on) kann sich nur auf die Art und Weise beziehen, in der im Kommunikationszusam-
menhang Menschen bezeichnet, also fiir relevant gehalten werden. Man kann, an eine
traditionale Bedeutung des Terminus anschlieend, auch sagen: die Art und Weise, in
der sie als ,,Personen behandelt werden* (Luhmann 2005, 229). Damit kann ein Blick

auf die Legitimationen des Einschlusses und Ausschlusses ins Reisen gelegt werden.

Hiermit wird zwangslaufig eine Perspektive der Beobachtung sozialer Ungleichheit
eingenommen, auch wenn dies nur eine nachgeordnete Rolle spielen soll, da der ent-
scheidende Fokus auf der Frage liegen soll, welche sozialen oder reisespezifischen Kri-
terien iiber Partizipation am Reisen historisch entscheiden und entschieden haben und
wie dies mit konkreten Praxen jeweiliger Reiseformen verbunden werden kann. Inklusi-
on und Exklusion kommen hier nur insofern als Mittel der Ungleichheitsforschung18
zum FEinsatz, als dass mit dem Begriffspaar die Produktion von sozialer Differenzierung
in der Form gesellschaftlicher Legitimation oder Delegitimation der Bewegung in der

konkreten Gestalt des Reisens betrachtet werden soll.

Dabei geht es mir im Folgenden nicht in erster Linie darum, eine Abhandlung der Rei-
segeschichte vorzulegen, anhand derer erkennbar wird, welche spezifischen sozialen
Gruppen zu welchen Zeiten von welchen Formen des Reisens eingeschlossen oder aus-
geschlossen wurden. Diese Informationen werden eher ein Nebenprodukt der Analyse
bilden und auch unvollstindig bleiben, da es nicht darum geht, ein reprisentatives Bild
der Sozialgeschichte des Reisens darzustellen. So soll nun auch kein vollstindiger Blick
auf sdmtliche historische Formationen des Reisens erfolgen, sondern anhand einzelner
Reisetypen der Versuch unternommen werden, spezifische historische Differenzie-
rungsmuster hinsichtlich der Entwicklung des Reisens sichtbar zu machen. Der Fokus
der Analyse liegt dabei eher auf der Suche nach jenen Kategorien, Strukturen und Ma/3-
stiiben, anhand derer historisch die Mechanismen von Offnung und SchlieBung im Be-
reich des Reisens stattgefunden haben. Dabei bilden Inklusion und Exklusion formal
zunichst keine normativen Kategorien, sondern dienen lediglich als Unterscheidungs-

muster.

'8 Zur Verbindung des systemtheoretischen Inklusionsbegriffs und des Exklusionsbegriffs der Ungleich-
heitsforschung: vgl. Thaa/ Linden 2013.
42



3.3.1 Reisen in Antike, Mittelalter, Renaissance und beginnender Moderne

In Bezug auf die Antike und das Mittelalter konnte bereits im Kapitel zum Reisen in der
Renaissance festgestellt werden, dass die Praxis des Reisens als eine strikt anhand so-
zialer Kategorien reglementierte vorstellig wird. Die Gewihrung reisen zu konnen oder
zu diirfen hingt dabei mit der unterstellten Befahigung bzw. dem sinnhaften Einsatz der
Subjekte zur Erreichung spezifischer Ziele zusammen. So erscheinen fiir einen Regen-
ten Amtsbesuche bei anderen politischen Wiirdentrdgern aus politischer Hinsicht, die
Reise eines Kaufmanns in ferne Gebiete, unter der Primisse mogliche neue Rohstoffe
oder Handelspartner ausfinden machen zu konnen, aus 6konomischer Hinsicht sinnvoll,
wihrend ein Abstecher einer mittelalterlichen Magd zum Hofe Karl des GroB3en nur
wenig unmittelbaren Nutzen zu versprechen scheint. Hieran lédsst sich noch klar die Un-
terordnung des Reisens unter den von ihm erwarteten Nutzen erkennen. Auch auf frithe
Formen der Pilgerreise trifft dies insofern zu, als dass diese anfangs vor allem geistli-

chen Wiirdentrdgern vorbehalten war.

Im Zuge der Renaissance verdndert sich, wie bereits beschrieben, die Betrachtung des
Werts des Reisens hin zu der Vorstellung, die Reise als Selbstzweck zu verstehen. Auch
wenn sich hierdurch die Motivlage des Reisens verschiebt, so hat dies in Bezug auf die
Verteilung der Befugnis zu reisen gesellschaftlich vorerst nur wenig Auswirkung. Dabei
kann jedoch fiir die historische Phase nach der Renaissance zunédchst das Aufkommen
einer Vielzahl von neuen Reiseformen konstatiert werden. So lassen sich einerseits
durch die Fortschritte des Schiffsbaus und der damit einhergehenden Entdeckung Ame-
rikas 1492 sowie der ersten Weltumsegelung 1522 ein verstidrktes Auftreten von Entde-
ckungs- und Forschungsreisen feststellen (Wuthenow 1980, 41ff.). Dabei besteht die
Besatzung der Expeditionsfahrten zumeist aus Forschern, Seeménnern, sowie teilweise
Kochen, Arzten und anderen Berufsgruppen, welche zur Erreichung des intendierten

Zwecks der Reise sinnvoll erscheinen (vgl. ebd.).

Als weitere sich im Anschluss an die Renaissance entwickelnde Reisetypen konnen

erste Formen von Bildungsreisen sowie die Grand Tour genannt werden.

Was das Verfolgen eines spezifischen Bildungsanspruchs angeht, konnen hierbei zwei
Gruppen identifiziert werden, welche von Hlavin-Schulze als ,,[w]andernde Kleriker

und fahrende Schiiler* (Hlavin-Schulze 1998, 34) bezeichnet werden.
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Das Reisen der Geistlichen setzt sich dabei insofern von vorherigen Pilgerfahrten ab, als
dass hier weniger die Suche nach einer iiberirdischen Offenbarung, sondern vielmehr
ein weltliches Bildungsideal im Mittelpunkt des Reiseinteresses steht (vgl. ebd.). In die-
sem Kontext treten auch Reisen von Gelehrten auf, welche, hierin dem humanistischen
Ideal des uomo universale (ebd.) folgend, sich zumeist zu jenen Orten bewegten, von
denen sie ein hochstmdogliches Wissen erwarteten. Dadurch werden vor allem die sich
zum GroBteil in Italien befindlichen ersten Universitdten zu populdren Reisezielen, wel-
che zur Umsetzung des Bildungsideals dienlich erscheinen. ,,Um dieses Ideal zu errei-
chen, um seine Studien zu vervollkommnen und sich zu qualifizieren, wurden terra a-
liena aufgesucht, es entstanden die peregrenatio academica® (ebd.). Interessant er-
scheint mir hierbei die Analogie, welche die akademische Reise mit der Transformation
der Pilgerreise zu Beginn der Renaissance hinsichtlich einer Hinwendung zu spezifi-
schen Orten als Quelle einer erhofften Mehrung des erstrebten Gutes aufweist. Dabei
scheinen die terra aliena (fremde Erde) zumindest formal den loca sancta (heilige Orte)
zu entsprechen. Wichtiger jedoch in Hinsicht auf die hier zu behandelnde Frage ist der
Umstand, dass in beiden Fillen, den Wanderungen der Kleriker und den Reisen der Ge-
lehrten, klar zu identifizieren ist, wer iiber die Moglichkeit des Reisens verfiigt und wer
nicht. Werden im Falle der geistlichen Reise all jene Personen ausgeschlossen, welche
nicht dem Stand des Klerus angehoren, so obliegt das Privileg des Reisens im Falle der
akademischen Reise nur einem studierten Publikum. Nimmt man die quasi nicht vor-
handene soziale Mobilitit der Zeit hinzu, so bleiben die Kategorien von Inklusion und

Exklusion in Bezug auf das Reisen aulerordentlich stabil.

Eine weitere Reiseform, welche sich zum Anbeginn der Neuzeit herausbildet und in
seinem Entstehen einen Fortlauf auf die peregrinatio academica darstellt (vgl. ebd.), ist
die Grand Tour oder auch Kavalierstour."” Thre Funktion ldsst sich iiber die ,,Ausbil-
dung® des jungen europdischen Adels bestimmen. ,,Reisen wurde Bestandteil des Erzie-
hungsplans fiir Personen von Stand, die als Vorbereitung auf ihren kommenden Beruf
auf die »herkdmmliche Kreisfahrt durch das gesittete Europa« geschickt wurden, wie
Goethe spottisch bemerkte* (ebd.). Dabei stellen Reisen von Adeligen prinzipiell keine
Neuheit dar. Vielmehr lassen sich diese durch das gesamte Mittelalter hindurch verfol-
gen, wobei diese zu groBen Teilen mit dem Ausfiillen politischer Funktionen verbunden

waren. Innovativ hingegen ist eine sich im Zuge der Renaissance entwickelnde Institu-

' Ich werde die Grand Tour nur in ihren fiir die Arbeit relevanten Grundziigen ansprechen. Dazu ausfiihr-
lich: Babel/ Paravicini 2005.
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tionalisierung dessen, was unter Reisen von Adeligen zu verstehen ist bzw. wie diese
abzulaufen haben.”® Das Entstehen der Grand Tour als an europdischen Hofen allseits
bekannte Praxis erleichtert damit prinzipiell das Reisen, da sie als organisierte Reise-
formen weniger Gefahren ausgesetzt ist. ,,Die adlige Reise bildet im spéten 14. und im
15. Jahrhundert sich vereinheitlichende Formen aus, die an allen Hofen bekannt sind
und dem Reisenden von Stand ein betrdchtliches Mall an Erwartungssicherheit verlei-
hen. Die Grenze dieser stillschweigenden Ubereinkunft ist gleichzusetzen mit der Gren-
ze Buropas® (Paravicini 2005, 12).?' Die Grand Tour ist aus einer biographischen Per-
spektive dabei als Institutionalisierung eines Ubergangs zwischen der Kindheits- und
Jugendphase der jungen Adeligen und dem darauf folgenden Erwachsenenalter zu be-
trachten. ,,Die Reise stellte eine Initiationsform dar, wobei durch Anwesenheit bei hofi-
schen Feierlichkeiten und die Erkundung der jeweiligen Regierungsart, der eigene Platz
im Machtgefiige der europdischen Aristokratien ausgelotet wurde* (Schroeder 2009,
47). Auch die Teilhabe an der Grand Tour ist dabei durch die ausschlieBlich hofische
Auspriagung klar gestaltet. Wie auch die bisher betrachteten Reiseformen stellt die

Grand Tour somit eine in hochstem MaBe exklusive Reise dar.

Die letzte Reiseform, welche im Anschluss an die Renaissance betrachtet werden soll,
ist die Tour der Gesellen (vgl. Wadauer 2005), welche Mobilitdt auch im Bereich des
Handwerks ermoglichte. Die Wanderungen der Handwerksgesellen erfiillen dabei zwei-
erlei Zwecke: Einerseits stellt sie eine Form der Mobilisierung des Arbeitsmarkts dar
(vgl. Schoreder 2009, 47), andererseits, und dies nimmt eine bedeutendere Stellung ein,
dient sie der Ausbildung der Handwerker und der Sozialisation in die Handwerkszunft.
Die Gesellenwanderungen stellen wie die Grand Tour einen berufsspezifischen Initiati-
onsritus dar, mit welchem der Ubergang in eine neue Statuspassage (vgl. Lemmermohle
2007) eingeleitet wird. ,,Die Bewegung in der Fremde soll Akkumulation von Kenntnis-
sen und Kundigkeit sein, die Wanderschaft ein Gewinn und der Geselle letzten Endes
bewandert” (Wadauer 2005, 122). An Wadauers Ausdruck der erstrebten Bewandertheit
der Gesellen lisst sich in diesem Kontext die Ubersetzung des Reiseprozesses in das

Subjekt sichtbar machen. Die durchgefiihrte Bewegung soll dem Subjekt als Kenntnis

20 7u grundsitzlicheren Uberlegungen der Methodisierung des Reisens: vgl. Stagl 1989.
2l Auch im Kontext der Grand Tour tritt, wie bereits in Bezug auf die Pilgerfahrten bemerkt, eine Be-
zugsetzung von Reisebewegungen und der Herausbildung européischer Identitit auf, wobei auch hier die
Konstitution eines gemeinsamen Raums bzw. die Kenntnis von diesem als grundlegend fiir das Bewusst-
sein von Identitdrem betrachtet wird. An diesem Punkt wire zu fragen, ob der geteilte Raum, welcher
nachtriglich als europidisch gekennzeichnet wird, nicht eher zuerst als christlich begriffen wird, wie dies
in Bezug auf die Pilgerfahrten geschah.
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seines Sich-bewegt-habens eingeschrieben sein. Der Wanderschaft der Gesellen ist da-
mit auch ein Bildungsanspruch inhirent. Die Wanderung als institutionalisierte Form
der Handwerksreise wird fiir die Gesellen dabei gleichsam zum Statusmerkmal nach
auBlen wie zum Identitditsmerkmal nach innen (vgl. ebd., 24ff.). Auch hier ist klar defi-
niert, wem die Teilnahme am Reisegeschehen offen steht — die Selektion vollzieht sich

anhand der Zugehorigkeit zum Stand der Gesellen.

Nachdem nun einige Formen mittelalterlichen Reisens und einige Reisetypen, welche
sich im Zuge der Renaissance entwickeln konnten, betrachtet wurden, kann in Bezug
auf die zuvor entworfene Unterscheidungskategorie Inklusion und Exklusion bilanziert
werden, dass in all jenen Reisen klar unterscheidbar wird, wer Subjekt des Reisens wer-
den kann und wer nicht. Dabei vollziehen sich in allen Fillen klar zu durchschauende
Differenzierungen, welche allesamt anhand von Kategorien des sozialen Status sichtbar
werden und durch diese Legitimation erfahren. Dabei vollzieht sich die Inklusion ins
Reisen anhand stindischer Maf3stidbe bzw. ldsst sich die Legitimation des Reisens an-
hand standischer MaBstdbe nachvollziehen. Die feudale Gesellschaftsordnung entschei-
det in ihrer gesetzten Zuordnung zu einzelnen Sténden iiber die subjektive Verfiigbar-
keit des Reisens. Die Mobilitit in Bezug auf Reisen ist hier direkt auf die geringe sozia-

le Mobilitit der stindischen Gesellschaft verwiesen.

Eine Umdeutung der Mobilitdtsmechanismen ldsst sich dann im Fortlauf anhand der
Umwilzungen der Franzosischen Revolution ablesbar machen, worauf im Kapitel zur
Mobilitdt ndher eingegangen werden soll. Hier geht es nun in einem nichsten Schritt
lediglich darum, Reiseformen zu betrachten, welche historisch nach der Franzosischen
Revolution zu verorten sind. Die Franzosische Revolution kann in diesem Kontext, wie
zuvor die Renaissance, als Demarkationslinie einer sich verdndernden Reisepraxis ver-
standen werden, wobei nicht alle Verdnderungen auf die Umwilzungen des Juli 1789
zuriickgefiihrt werden sollen, sondern die Franzosische Revolution als historischer An-
satzpunkt fiir eine sich im Wandel befindliche Gesellschaftsordnung verstanden werden
soll. Zudem soll mit der Parallele von Renaissance und Franzdsischer Revolution auch
nicht zum Ausdruck gebracht werden, dass die Vorstellungen iiber den Zweck und die
Bedeutung des Reisens durch die Franzosische Revolution einem #dhnlich starken Wan-
del unterworfen waren, wie dies zuvor in der Renaissance markiert werden konnte. Der
Wandel vollzieht sich hier unter einer anderen Perspektive. So kann die Franzosische

Revolution historisch als paradigmatisch fiir die Ablosung der feudalen durch die biir-
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gerliche Gesellschaft betrachtet werden. Damit einhergehend ist die Auflosung des
strikten Stdndesystems. ,,Alles Stédndische und Stehende verdampft, alles Heilige wird
entweiht, und die Menschen sind endlich gezwungen, ihre Lebensstellung, ihre gegen-
seitigen Beziehungen mit niichternen Augen anzusehen* (Marx/ Engels 1946, 35). Die
Niichternheit des Blicks, welche Marx und Engels in ihrer berithmten Modernisierungs-
formel konstatieren, ldsst die starren Beziehungsgefiige der Gesellschaft erodieren.*
Dies muss entlang der bisherigen Ordnungen des Ein- bzw. Ausschlusses zwangslidufig
auch Folgen fiir die Frage nach Inklusion und Exklusion in Bezug auf das Reisen ha-
ben.” Dabei kann davon ausgegangen werden, dass im Zuge der sich veriindernden Ge-
sellschaftsstruktur nicht mehr ausschlieBlich die soziale Positionierung ausschlaggebend
fiir die Moglichkeiten des Reisens ist. Es soll im Weiteren nicht in Abrede gestellt wer-
den, dass das Reisen nach wie vor in Abhingigkeit zur Kategorie der sozialen Un-
gleichheit steht, sondern lediglich betont werden, dass die objektiven Zwinge der Mobi-
litdt und der Immobilitidt im Zuge der Franzosischen Revolution nachlassen. Die Fran-
z0sische Revolution wiederum wird in Bezug auf Verdnderungen der Verteilung des
Reisens nicht als zwingend verstanden, sondern als Ermoglichungsstruktur, anhand de-

rer Transformationen des Reiseverhaltens wie der Reiseverteilung moglich werden.

3.3.2 Ideologisches Reisen

Sichtbar gemacht werden konnen diese Umstrukturierungen in einer historisch spéteren
Phase, in der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert, beispielsweise anhand des von Ka-
rin Hlavin-Schulze als Ideologisches Reisen ** bezeichneten Spektrums an unterschied-
lichen Reisebewegungen (vgl. Hlavin-Schulze 1998, 62ff.). Dabei geht sie in ihren Bei-
spielen (Alpenverein, Naturfreunde, Wandervogel, Kraft durch Freude und Camping)

*2 Ich versuche hier nicht, Marx und Engels beziiglich der Differenzierungen in Inklusion und Exklusion
systemtheoretisch zu wenden, sondern beziehe mich hier auf das obige Zitat als historisches Dokument
der Schilderung sozialen Wandels.

» Hier kann darauf hingewiesen werden, dass auch die Zeit der Aufklirung als spezifische Reiseform
betrachtet werden konnte. Dabei verweist Hlavin-Schulze (vgl. Hlavin-Schulze 1998, 53 ff.) beispielswei-
se auf die Reisen zur Franzdsischen Revolution, welche eine spezifische des politischen Tourismus dar-
stellen. Da sich hier allerdings kein grundlegender Wandel im Reiseverstindnis oder in den Kategorien
von Inklusion oder Exklusion der Reisenden abzeichnet, werde ich hierauf nicht niher eingehen.

* Hlavin-Schulzes Begriff des Ideologischen Reisens dient hier in erster Linie dazu, bestimmte Reisety-
pen des 19. und 20. Jahrhunderts beziiglich den ihnen eigenen direkten politischen Bezugnahmen zusam-
menfassen zu konnen. Grundsitzlich bin ich dem Begriff hingegen skeptisch gegeniiber, erweckt er doch
den Eindruck, andere Reisetypen als nicht-ideologisch oder nicht politisch zu kennzeichnen. Diese Ein-
schitzung teile ich nicht. Hlavin-Schulzes Begriff verwende ich hier in Ermangelung einer Alternative
dennoch.
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vor allem auf den deutschen bzw. deutschsprachigen Raum ein. In sdmtlichen Fillen, so
unterschiedlich ihre politischen Anschauungen auch sein mdgen, liegen den einzelnen
Reisebewegungen spezifische politisch-ideologische Uberzeugungen zugrunde, welche
einerseits die Form des Reisens und die Auswahl der bereisten Orte beeinflussen und
andererseits die subjektive Teilhabe an den Reisen an eine Ubereinkunft mit den ideolo-
gischen Grundlegungen kniipfen. Reisen erfahrt hier gewissermaflen eine ideologische
Indienstnahme, da ,,das Reisen [...] aufgrund seines demonstrativen Charakters hervor-
ragend dazu geeignet, [...]* war, ,,[...] gesellschaftspolitische Inhalte zu untermauern
bzw. zu verbreiten* (ebd., 62). Dabei lisst sich ein Wandel des Inklusions- bzw. Exklu-
sionskriteriums konstatieren, welcher nun nicht ldnger alleine nach MaBstiben des
Standes erfolgt, sondern anhand der sich im politisch-ideologischen Bereich vollziehen-
den subjektiven Positionierung verliuft. Es ldsst sich zunichst eine grundsitzliche Off-
nung konstatieren, da Subjekte nun nicht durch ihren Stand notwendigerweise auf Mo-
bilitdat oder Immobilitét festgelegt sind. Die Wahl der politischen Ideologie steht, iiber-
spitzt positiv formuliert, jedem offen. Gleichzeitig exkludieren die Formen des ideolo-
gischen Reisens auch all jene, deren Einstellung nicht mit den politischen Grundiiber-
zeugungen der Reiseorganisationen iibereinstimmen. Hieran wird auch deutlich, wie das
Reisen als Organisationsform zur Erreichung spezifischer Zwecke erscheint, welche
durch die Organisation vorgegeben werden und damit, zumindest in Bezug auf die In-
tentionen der Reiseveranstalter, nicht alleine dem subjektiven Reiseerleben offen ste-

hen.

Grundsitzlich kann beziiglich des ideologischen Reisens konstatiert werden, dass dieses
einen Wandel der Inklusions- bzw. Exklusionskriterien sichtbar werden ldsst. Stindi-
sche Kategorien dienen spitestens seit der Franzosischen Revolution nicht mehr als
soziale™ Legitimationsfiguren der Gewédhrung oder Verwehrung von Mobilitiat. Wih-
rend die Zugehorigkeit zu spezifischen sozialen Gruppen in der feudalen Gesellschafts-
ordnung im Allgemeinen im Voraus durch die Gesellschaftsordnung selbst festge-

schrieben wurde, 10st sich dieser absolute Zusammenhang in Folge dessen auf und wird

* Das Fortleben von Kénigshiusern bis in die heutige Zeit bezeugt, dass hier nach wie vor Ausnahmen
moglich sind. Zudem lésst sich schnell einwenden, dass sich gerade beziiglich der Fliichtlingspolitik der
Ersten Welt” durch und durch hierarchische Verhiltnisse der Gewidhrung oder Verwehrung von Mobili-
tat identifizieren lassen. Gerade hier wird jedoch klar, dass es sich in der Steuerung von Bewegung heut-
zutage nicht ldnger um ein feudales, sondern um ein gouvernementales Modell der Mobilitétspolitik han-
delt. Ich komme hierauf im Kapitel zur Mobilitdt noch genauer zu sprechen.
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partiell durch die scheinbar subjektiv freie Wahl der Zugehorigkeit zu bestimmten poli-

tischen Ideologien ersetzt.”®

3.3.3 Touristisches Reisen

Als letzter Punkt soll nun noch kurz {iiber den sich hauptsichlich im Laufe des 20. Jahr-
hunderts entwickelnden Tourismus gesprochen werden. Dabei taucht der Begriff des
Tourismus im Kontext des Reisens erst im 19. Jahrhundert auf. Er bezeichnet dabei eine
spezifische Organisationsform des Reisens, nach welcher ,,Pakete aus Fahrt, Unterkunft,
Besuch von Sehenswiirdigkeiten etc. entwickelt und verkauft werden* (Schroeder 2009,
51). Tourismus bildet dementsprechend eine Unterkategorie der Reise, in welcher die
Organisation des Reisens von der Teilhabe an Reisen differenziert werden kann. Zudem
wird das Reisen im Rahmen seiner Organisation zur Ware, um die sich ein Industrie-
zweig bilden konnte, welcher 2013 laut Angaben der Welttourismusorganisation der
Vereinten Nationen 1,159 Billionen Dollar an Einnahmen aufweisen konnte (vgl. World
Tourism Organization). Der Tourismus unterscheidet sich damit insofern von den bisher
behandelten Reiseformen, als dass Subjekte hier weder nach stdndischen noch nach ide-
ologischen MaB3stidben inkludiert oder exkludiert werden. Dies vollzieht sich nun nach
Mablstiben des Kapitals. Reisen wird dabei in einem neuen MaBle von 6konomischen
Faktoren bestimmt, da die Entscheidung, ob gereist werden kann oder nicht, nun anhand
der subjektiv verfiigbaren monetidren Ressourcen vollzogen werden kann. Technisch
lasst sich das Phinomen des vor allem immer internationaler werdenden Tourismus
dabei einerseits durch enorme Weiterentwicklungen auf dem Sektor der Personenbefor-
derung erkldren. Hinzu kommen die unter dem Begriff der Globalisierung firmierenden
verstidrkten internationalen Vernetzungen, sowie die Entwicklung des Urlaubs als recht-
lich verbiirgtem Anspruch von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern (vgl. Schroeder
2009, 51). Das Motiv der ,,Erholung und Wiederherstellung der Arbeitskraft” (ebd.)
lasst sich dabei wiederum aus einer verdnderten Struktur gesellschaftlicher Arbeitsorga-
nisation ableiten. Wird touristisches Reisen demgeméall verstanden, ,,dann ist De-

Realisierung des Alltagslebens das Funktionsprinzip des Tourismus* (ebd.).

26 Wobei hier angefiigt werden muss, dass auch in Bezug auf ideologisches Reisen soziale Kategorien als
Faktoren der Zugehorigkeit zu spezifischen sozialen Gruppen anwendbar sind. So scheint die Wahl eines
GroBindustriellen fiir die sich den ,emanzipatorischen Bestrebungen der Arbeiterbewegung® (Hlavin-
Schulze 1998, 63) verpflichtenden Naturfreunde dhnlich unwahrscheinlich wie die Reise einer bekennen-
den Kommunistin im Rahmen der Angebote des Alpenvereins, welcher sich als ,,volkisch-romantische
Bewegung* (ebd., 62) versteht.
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Historisch betrachtet tritt das Phiinomen des Tourismus so als Konglomerat unterschied-
licher Faktoren auf. Dabei ldsst die Facette des Tourismus, fremde Gebiete touristisch
erschliebar zu machen, um ein sicheres und den jeweiligen Bediirfnissen entsprechen-
des Reisen ermoglichen zu konnen, die bereisten Orte nicht unberiihrt, was Karlheinz
Wohler von einer Touristifizierung von Rdumen sprechen lisst (vgl. Wohler 2011). Da-
mit wird gleichzeitig die Frage aufgeworfen, inwiefern durch die Tourismusindustrie
und die ihr inbegriffene Vorstrukturierung des ,,Urlaubsalltags® den Reisenden noch
jene Unmittelbarkeit der Erfahrung von Fremdheit offensteht, welche moglicherweise
den bildenden Charakter von Reisen einst ausmachte. Auch wenn in diesem Zusam-
menhang zwischen Massentourismus als Form der vollstandigen Strukturierung des
Reisens durch die jeweiligen Tourismusanbieter und Individualtourismus als Reise,
welche in erster Linie auf selbstorganisierter Ebene durchgefiihrt wird, unterschieden
werden kann, ldsst sich in einer Zeit, in welcher beinahe alle Gebiete der Erde bereits
als vom Tourismus erschlossen betrachtet werden koénnen, kaum verleugnen, dass die
Form der Differenz, welche den Reisenden im Reisen offenbar werden kann, Gefahr
lauft, durch jene strukturierenden Wirkungen des Tourismus vorgeformt zu werden.
Dabei lduft die von den Reisenden ersehnte Fremdheit Gefahr, immer nur als touristi-

sche Prisentation verfiigbar zu sein.

Gleichsam ist Reisen im Zuge ihrer stindigen und fiir (beinahe) alle moglichen Ver-
fiigbarkeit im Rahmen des Tourismus auch Ausdrucksgestalt einer Suche nach mogli-
chen Fluchtpunkten. Dabei ldsst sich moglicherweise anhand der Begriffe Reisen und
Tourismus auch eine normative Unterscheidung festmachen, wobei dem Reisen hier in
einem euphemistischen Sinne jenes unmittelbare Erfahren von Welt unterstellt wird,
was in Bezug auf den Tourismus verloren zu gehen scheint. ,,Reisen wird heute, im Ge-
gensatz zu Tourismus, meist positiv konnotiert, da es auf das legitime Bediirfnis der
individuellen Erfahrung zuriickgefiihrt wird* (Binder 2005, 26). Im Kontext der Tren-
nung von Individual- und Massentourismus konstatiert Jana Binder dabei auf Seiten der
Individualreisenden im Zuge der Vereinnahmung des Reisebegriffs gleichzeitig ein dis-
tinktive Haltung gegeniiber dem Reiseverhalten der Massentouristen. In ihrer Studie
iiber das Phianomen des Backpacktourismus (vgl. ebd.) duBert sie: ,,In diesem Sinne
verwenden die von mir befragten Akteure zur Beschreibung ihrer Tétigkeit vor allem
den Begriff ,Reisen‘ und ordnen diesen nur ungern dem Phédnomen Tourismus zu, auch
wenn sie sich durchaus bewusst sind, dass auch ihr ,Reisen‘ Tourismus ist“ (ebd.). In

den subjektiven Konzeptionsprozessen des Individualtourismus und den ihnen einge-
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schriebenen Absetzungsmomenten gegeniiber anderen Reiseformen werden dabei gera-
de jene vermeintlichen Gefahren des Massentourismus verhandelt. Der Individualtou-
rismus ,,hebt heutzutage sowohl die Idee der Einzelreise im Gegensatz zu einer organi-
sierten Gruppenreise hervor, als auch den weitgehenden Verzicht auf vorab organisierte
Reiseabldufe (ebd.). Damit kann auf einer konzeptionellen Ebene der Individualtou-
rismus iiber die Suche nach Momenten der echten Fremdheit charakterisiert werden,
wobei mit der Echtheit der Fremdheit auch das Versprechen nach einer besonders ech-
ten Erfahrung einherzugehen scheint. Je weniger das auf den Reisen subjektiv erlebte
gesellschaftlich vermittelt auftritt, je ,,wahrer* die auftretende Differenz ist, desto groBBer
erscheinen die dahinter liegenden Erfahrungsmoglichkeiten. In dieser Suche nach echter
Differenz ldsst sich wiederum ein Ankniipfungspunkte an euphemistische Reisever-
standnisse herstellen, in welchen das Erfahren von Welt als Moglichkeit subjektiver
Bildungsprozesse vorstellig wurde. Somit lédsst sich auch den heutigen Formen des Tou-
rismus unterstellen, dass bestimmte historisch entwickelte Vorstellungen iiber das bil-
dende Potential von Reisen nach wie vor aktuell erscheinen bzw. in den gingigen Prak-
tiken des Reisens verhandelt werden. Der Individualtourismus stellt dabei in seiner Dis-
tinktion vom Massentourismus eine explizite Kritik dessen dar, innerhalb welcher er
wiederum auf Reisemodelle verweist, welche die unmittelbare Erfahrung von Welt zum

Zweck des Reisens erkliaren.

Zudem konnte in Bezug auf Adornos Kategorien Halbbildung und Bildung angefiihrt
werden, dass die Praxis des Massentourismus von Seiten des Individualtourismus inso-
fern als eine Form der Halbbildung verstanden werden konnte, als dass durch die Pra-
sentation der Fremdheit im Zuge touristischer Organisation jegliche unmittelbare Erfah-
rung verunmoglicht und damit negiert wird. Die physische Bewegung, welche die Rei-
senden vollziehen, wire dementsprechend nicht dazu imstande, jene ,,Synthesis des Er-
fahren im BewuBtsein® (Adorno 1972, 116) anzuregen, welche Bildung einst meinte.
Individualtourismus konnte demgegeniiber als bewusstes Insistieren auf den spezifi-
schen bildenden Elementen des Reisens verstanden werden. Im Zuge dieser Arbeit sol-
len diese Differenzen zwischen Individual- und Massentourismus jedoch nur deskriptiv
tiber die Form der Organisation des Reisens betrachtet werden. Ob sich allein iiber die
Organisation des Reisens tatsidchlich die Frage nach den jeweiligen Bildungspotentialen
des Reisens beantworten lésst, halte ich in diesem Kontext jedoch fiir auBerordentlich
fraglich. So lésst sich, etwas plump Marotzki und Kokemohr aufnehmend, sagen, dass

der tentative All-Inclusive Urlauber dem subsumptiven Backpacker vermutlich in nicht
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allzu viel nachstehen diirfte. Die Unterscheidung in subsumptive und tentative Informa-

tionsverarbeitung ist als unabhéngig von der jeweiligen Reiseform zu betrachten.

Bilanzierend konnte durch die Beschiftigung mit touristischen Formen des Reisens ge-
zeigt werden, dass auch hier das Unterscheidungskriterium Inklusion/ Exklusion auf die
Frage der Teilhabe am Reisen angewendet werden kann. Dabei wird nun nicht mehr
nach stdndischen oder ideologischen Kategorien iiber Einschluss oder Ausschluss ent-
schieden, sondern das Kriterium des vorhandenen Kapitals angewendet. Subjekte kon-
nen Reisen ihren Moglichkeiten entsprechend in bezahlbar oder nicht bezahlbar unter-

scheiden und daraufhin ihre Reisewahl treffen.

3.4 Reisen — ein Resiimee

Im sich nun schlieBenden Teil zum Reisen wurde versucht anhand einer historischen
Betrachtung der Entwicklung des Reisens nachzuzeichnen, welche Ideengeschichte des
Reisens sich schreiben lédsst. Dieses Vorhaben musste im Gegensatz zum Begriff der
Bildung, bei dem theoretische Entwiirfe und ideengeschichtliche Entwicklung durch
den Charakter des zu begreifenden Begriffs leichter in Einklang zu bringen sind, grof3-
tenteils entlang der fiir einzelne Zeitabschnitte spezifischen Reisepraxen entwickelt

werden. Im konkreten Vorgehen wurde die Betrachtung des Reisens dabei zweigeteilt.

Dabei wurde zunéchst, analog zu der Betrachtung des Bildungsbegriffs, die Renaissance
in den Blick genommen, um diese als historische Wendemarke darstellen zu konnen,
von welcher aus Reisen nicht ldnger lediglich den mit ihr zu verbindenden Zwecken
untergeordnet, sondern tendenziell immer mehr zum Selbstzweck wurde. Das Reisen
erhélt in der Renaissance durch ein Konglomerat von technischem, religiosem und sozi-
alem Wandel eine neue Bestimmung, indem das Reisen selbst mit einem eigenen Wert
belebt wird. Von diesem Punkt aus konnte einerseits erkennbar werden, von welcher
Grundlage aus sich moderne Vorstellungen iiber das Reisen iiberhaupt entwickeln konn-
te, und andererseits iiber die mit dem Reisen in Bezug gesetzten Ideale von Erfahrung
bzw. Aneignung von Welt sowie den damit einhergehenden subjektiven Erwartungen,
wie Reisen und Bildung als aneinander anschlussfiahig bzw. aufeinander verwiesen be-
trachtet werden konnen. Hieran lésst sich erstmals die spezifische Wahlverwandtschaft

von Bildung und Reisen verdeutlichen. Auch in Bezug auf Reisen konnte der Begriff
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der Bewegung als paradigmatisch fiir die Kennzeichnung des Reiseprozesses mit seinen

impliziten Versprechungen und VerheiBungen identifiziert werden.

Daraufthin wurde die Fokussierung auf die Geschichte des Reisens veridndert; Reisen
wurde nun in Bezug auf die Gewihrung oder Verwehrung des Zugangs befragt. Zu die-
sem Zweck wurde als Unterscheidungskriterium die Differenz von Inklusion und Ex-

klusion eingefiihrt.

In einem ersten Schritt konnte bei historisch frithen Formen des Reisens konstatiert
werden, dass die Inklusion bzw. Exklusion hier anhand sozialer Kategorien vorgenom-
men wurde. So erklart sich die ,,Eignung* zu reisen in erster Linie iiber die subjektiven
Positionen innerhalb der sozialen Ordnung. Anhand stindischer Kategorien kann dabei
entschieden werden, wer fiir unterschiedliche Reisen geeignet oder ungeeignet er-
scheint. Dabei konnte festgestellt werden, dass diese Form der stindischen Inklusion
bzw. Exklusion sich nicht nur in der Antike oder im Mittelalter zeigt, sondern auch im
Fortlauf der Renaissance, auch unter der Primisse eines verdnderten Reiseverstindnis-
ses immer noch aufzutreffen ist. In diesem Kontext wurden insbesondere die Entwick-
lung der Pilger- und Gelehrtenreisen, die Grand Tour sowie die Wanderungen der
Handwerksgesellen betrachtet. All diese Reiseformen zeichnen sich durch ihre starke

Form an Exklusivitit aus.

Im Rahmen der Herausbildung der biirgerlichen Gesellschaft konnen stdndische Kate-
gorien den Zugang zum Reisen nicht langer legitimieren. Subjekte werden nicht langer
durch ihren sozialen Status zu Reisenden oder Nicht-Reisenden gemacht, das Reisen
unterliegt in einer Gesellschaft formal Gleicher nun zumindest scheinbar subjektiven
Wahlentscheidungen. Dabei konnte unter dem Begriff des ideologischen Reisens eine
Reisepraxis prisentiert werden, bei welcher Inklusion und Exklusion nun anhand der
Zustimmung zu bzw. der Ablehnung von spezifischen politischen Ideologien vollzogen
wird. Der Akt des Zugehorig-Machens geht in diesem Fall von den Subjekten selbst
aus, auch wenn hier in den jeweiligen politischen Reisemodellen deutlich wurde, dass
nach wie vor eine Verwiesenheit von sozialem Status und politischem Selbstverstindnis

ausgemacht werden kann.

In einer letzten Stufe der Entwicklung des Unterscheidungsparadigmas Inklusion/ Ex-
klusion wurde dann das Reisen unter touristischen Verhiltnissen betrachtet. Dabei kann
mit dem Entstehen des Tourismus eine Form der Organisation des Reisens beschrieben

werden, innerhalb welcher die Kategorien von Inklusion und Exklusion erneut einem
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Wandel unterlegen sind. Der Zugang zu Reisen wird hier vornehmlich iiber die Frage
der Bezahlbarkeit, d.h. in Kategorien des Kapitals reglementiert. Zudem konnte mit der
Differenzierung in Massen- und Individualtourismus eine Trennung konstatiert werden,
innerhalb welcher unterschiedliche Bezugnahmen auf das vom Reisen Erwiinschte Aus-
druck finden. Dabei vollzieht sich die normative Unterscheidung der unterschiedlichen
Reisemotive in den beiden voneinander unterschiedenen Reiseformen anhand der be-
wussten Distinktionsversuche, welche auf Seiten der Individualtouristen verortet wer-
den konnen. Die den Abgrenzungen immanente Kritik am Massentourismus konnte in
diesem Zuge mit Riickbeziigen auf einen dem Reiseprozess zugeschriebenen Bildungs-

gedanken verbunden werden.

Mit der Verwendung der Unterscheidung in Inklusion und Exklusion konnte dadurch
gekennzeichnet werden, dass die Geschichte des Reisens, auch wenn sich die Kriterien
des Ein- bzw. Ausschlusses historisch gewandelt haben, jeweils durch unterschiedliche
Mechanismen der Gewidhrung bzw. Verwehrung des Zugangs zu charakterisieren ist.
Die Frage, welche Subjekte zu welchen Zeiten welche Reisen vornahmen- und nehmen,
ist stets mit Mechanismen der teils selbstbestimmten, teils fremdbestimmten Einord-

nung verbunden.

3.5 Bildung und Reisen — ein Zwischenfazit

Im bisherigen Verlauf der Arbeit wurde versucht, fiir die beiden Kernbegriffe, Bildung
und Reisen, eine Art ideengeschichtliche Entwicklung nachzuzeichnen. Dabei konnten
an gewissen Punkten Parallelen innerhalb der jeweiligen Begriffsanndherungen identifi-
ziert werden, welche hier im Folgenden kurz zusammengefiihrt werden sollen. Bildung
und Reisen sollen an diesem Punkt nicht in einem zweckbestimmten Verhéltnis aufei-
nander bezogen werden, innerhalb dessen Reisen der Bildung des Subjekts forderlich
erscheint bzw. Bildung sich durch Reisen verwirklicht. Vielmehr werden jene Punkte
genannt, an denen erkennbar wird, wie sich in den jeweiligen Konzepten von Bildung

und Reisen strukturelle Anschliisse herstellen lassen.

Einen ersten Anschluss stellt dabei die im Zusammenhang mit beiden Begriffen behan-
delte Epoche der Renaissance dar. Diese konnte sowohl fiir Bildung als auch fiir Reisen
als charakteristisch fiir ein sich verdnderndes Weltbild einerseits und dariiber hinaus fiir

eine Verdnderung in den Denkmustern der Begriffe andererseits herausgestellt werden.
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Dabei vollzieht sich die Wandlung in beiden Fillen anhand einer sich verstirkenden
Diesseitsorientierung, anhand welcher die Idee der subjektiven Gestaltungsmoglichkeit
von Selbst und Welt erst moglich wird. Sowohl Bildung als auch Reisen sind in ihrer
Veridnderung in diesem Kontext auf externe Verdnderungen der Gesellschaft verwiesen,
durch die der Wandel in den jeweiligen Vorstellungen iiber Bildung und Reisen erst
denkbar wird. Somit kann den beiden Entwicklungsmustern von Bildung und Reisen

einerseits eine historische Anschlussfihigkeit unterstellt werden.

Andererseits ldsst sich die Verbindung von Bildung und Reisen auch anhand einer be-
grifflich-formalen Ahnlichkeit darstellen. Dabei wurde mit dem Begriff der Bewegung
ein Kriterium in die Analyse der beiden Entwicklungsstringe integriert, welches eine
weitere Moglichkeit bietet, Bildung und Reisen als verbindbar betrachten zu konnen. Es
konnte gezeigt werden, wie beide Begriffe in Folge des anhand der Renaissance sichtbar
gemachten Wandels konzeptionell von einem Subjekt ausgehen, welches sich die Welt
bewegt aneignet. Bewegung geht hier in beiden Fillen nicht lediglich von einer phy-
sisch-leiblichen Veridnderung des geographischen Standpunkts aus, sondern bezieht sich
gleichsam auf die haptischen, kontemplativen und reflexiven Prozesse, mit welchen
subjektive Erfahrungen von Welt verarbeitet werden. In diesem Kontext ist in beiden
Begriffen neben dem offensiven Zugang auf die Welt auch das Moment der Riickkehr
eingelassen. Bewegung wird fiir Bildung und Reisen hier zur prozessbestimmenden
Kategorie. Dadurch kann mit dem Begriff der Bewegung eine weitere Form der An-

schlussfihigkeit von Bildung und Reisen angezeigt werden.

Im Folgenden soll nun ein kurzer Blick auf jene spezifische Reiseform geworfen wer-
den, innerhalb derer die Anschlussfidhigkeit von Bildung und Reisen ihren expliziten

Ausdruck gefunden hat: die Bildungsreise.

3.6 Die (biirgerliche) Bildungsreise

Nachdem die Kategorien Bildung und Reisen bisher vor allem isoliert voneinander be-
trachtet wurden und nur in Bezug auf die formalen Strukturen der Gegenstinde auf
Verkniipfungen bzw. Anschliisse eingegangen wurde, soll nun erstmals in Kiirze auf die
konkrete Verbindung zwischen Bildung und Reisen eingegangen werden, wobei hier

zunichst festgestellt werden kann, dass im Kontext der Bildungsreise die eine Katego-
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rie, Reise, eine Indienstnahme fiir die andere Kategorie, Bildung, erfihrt. Reisen voll-

zieht sich hier der Bildung wegen.

Das Sprechen iiber Bildungsreisen sieht sich jedoch zunichst mit einem Problem der
Klassifikation konfrontiert. Demnach miissten durch den Begriff der Bildungsreise
Grenzen bestimmbar sein, durch die zwischen bildenden und nicht-bildenden Reisen
unterschieden werden kann. Demgegeniiber ist die padagogische Praxis in ihrer Bewer-
tung von Reisen zumeist darauf bedacht, das bildende Potential jedweder Reiseform zu
betonen. Norbert Meder kommentiert hierzu siiffisant: ,,Das ist man der eigenen Zunft
schuldig: Reisen sind im Kern immer Bildungsreisen* (Meder 2002, 85). Derartige Ein-
schiatzungen scheinen aus padagogischer Perspektive mit einer prinzipiellen Hochschit-
zung von Fremdheit und Erfahrung zum Zweck subjektiver Bildungsprozesse zusam-
menzuhédngen. Alfred Schifer fasst dies in der Vorbemerkung seiner Untersuchung sub-
jektiver Bildungsprozesse von Reisenden folgendermallen zusammen: ,,.Die Begegnung
mit dem Fremden gilt aus eine ausgezeichnete Moglichkeit, aulergewohnliche Erfah-
rungen zu machen — Erfahrungen, die das Potential haben, das Verhiltnis zur Welt, aber
auch zu sich selbst zu verdndern. Die Begegnungen mit dem Fremden erdffnet Bil-
dungsmoglichkeiten* (Schifer 2011, 9). Reisen erscheinen hier als fiir Bildungsprozesse
geeignete Projektionsflachen der Aneignung von Welt. Dadurch wird klar, in welcher
Relation Bildung und Reisen aufeinander bezogen werden. Man bildet sich nicht, um

reisen zu konnen, sondern reist, um sich bilden zu konnen.

Damit wird jedoch nicht ausgesagt, dass der im Verlauf der Abhandlung iiber das Rei-
sen konstatierte Wandel hin zu einem Verstidndnis, die Reise als Selbstzweck zu begrei-
fen, aufgelost wird, da der Zweck des Reisens gerade hierin als mit dem Zweck der Bil-
dung identisch gesetzt wird. Reisen ist gewissermaflen Bildung. Hieriiber lésst sich je-
doch, mochte man am Begriff der Bildungsreise festhalten, noch nicht das Problem 16-
sen, welchen Reisen ein vorhandenes Bildungspotential attestiert werden kann bzw.
welche Reisen als Nicht-Bildungsreisen klassifiziert werden kénnen. Assoziativ konnte
dabei anhand der vorherigen Betrachtung unterschiedlicher Formen des Reisens der
Tourismus und dabei insbesondere der Massentourismus in den Blick geraten, welcher
aus der Sicht des Individualtourismus mit der Etikette der Halbbildung versehen und
damit scheinbar fiir Belange der ,,wahren* Bildung disqualifiziert wurde. Jedoch er-
scheint aus einer bildungstheoretischen Perspektive nur schwer erklidrbar, weshalb Sub-

jekten nicht auch in Formen touristischen Reisens Moglichkeiten der Erfahrung geboten
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werden konnen, welche Welt- und Selbstverhiltnisse fraglich werden lassen und damit
fiir Subjekte transformatives Potential darbieten. Gleichsam kann auch bei anderen Rei-
sepraxen keine Gewihr dariiber gegeben werden, tatsdchlich durch den Vollzug be-
stimmter Reisen Bildung zu erlangen. Somit scheint eine allgemeine Klassifikation von
spezifischen Reisen anlisslich des in ihnen vorhandenen Bildungsgehalts nicht moglich
und im Rahmen dieser Arbeit auch nicht zielfithrend. Uber die Moglichkeiten der sub-
jektiven Bildungsprozesse entscheiden dabei eben nicht zwangsldufig Fragen der Orga-
nisation von Reisen, sondern die Subjekte selbst in ihren jeweiligen Aneignungsprozes-
sen, ihren Erfahrungen und deren Verarbeitungen. Da sich dies wiederum der Verall-
gemeinerbarkeit entzieht, ldsst sich durch eine Bezugnahme auf die Subjekte grundsitz-
lich nicht {iber Bildungsreisen sprechen, insofern dabei andere Reisen als Nicht-
Bildungsreisen angesprochen werden sollen. Bildung erhélt man nicht nur im Massen-
tourismus nicht pauschal. Dementsprechend soll hier vorerst folgende Setzung zur Ein-
grenzung des Bereichs von Bildungsreisen dienen: Bildungsreisen vollziehen sich in
erster Linie dort, wo einzelne Reisen als Bildungsreisen bezeichnet werden, d.h. wo ein
expliziter Bezug von Bildung und Reisen vorgenommen wird und das Reisen dem

Zweck der Bildung zugeordnet wird.”’

So lassen sich erste Formen der Bildungsreise in der bereits im vorherigen Kapitel be-
handelten Grand Tour sowie in der Gesellenwanderung lokalisieren. Reisen wird hier
als Mittel des individuellen Fortschritts betrachtet, welcher durch den Umgang mit
Fremdem (Werte, Riten, aber auch konkrete Praxen des Umgangs mit spezifischen
Problemen) zu erreichen ist.”® Dabei kommt den mit dem Reisen in Verbindung stehen-
den Bildungsanspriichen auf den ersten Blick ein instrumentelles Grundmotiv zu. Die
Grand Tour stellt dabei in ihrer Programmatik eine Reise dar, die Bildung in erster Linie
als hofische Ausbildung versteht, welche die jungen Adligen auf ihre spétere Regent-
schaft durch die Erfahrung unterschiedlicher Formen des Regierens und die Herstellung
von Kontakten vorbereiten soll. Meder spricht in diesem Kontext dementsprechend von
einer ,,Bildungsreise politischer Professionalisierung. (Meder 2002, 85). Die Grand

Tour ist in ihren Grundziigen somit als berufsvorbereitende MaBnahme zu begreifen,

" Die im Folgenden aufgefiihrten Betrachtungen der Bildungsreise beziehen sich auf eine spezifische
historische Erscheinung der Bezugnahme von Bildung und Reisen. Inwiefern diese Form des Bezugs
auch auf aktuelle Formen des mit dem Motiv der Bildung hinterlegten Reisens zutreffen sind, wird an
anderer Stelle Gegenstand der Untersuchung sein.

% vgl. in Bezug auf die Zuordnung der beiden Reisetypen zum Komplex der Bildungsreisen: Hlavin-
Schulze 1998, 40 ff. bzw. lediglich in Bezug auf die Grand Tour: Meder 2002, 85f sowie fiir die Gesel-
lenwanderung: Wadauer 2005, 221 ff..
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welche auf konkrete gesellschaftliche Umwélzungen reagiert. ,,Das gesellschaftliche
Bildungsproblem bestand darin, dass die politische Elite, der Adelsstand, zur Sicherung
der Macht in einer zunehmend komplexer werdenden politischen Welt den Nachwuchs
besser und gezielter ausbilden musste [...]* (Meder 2002, 85). Die Bildungsreise der
Grand Tour wird dabei zum Instrument des Machterhalts. Von einer subjektiven Bil-
dungsaspiration der jungen Adligen kann dabei im Entstehungszusammenhang dieser

Reiseform nicht die Rede sein.

Auch die Wanderungen der Gesellen lassen sich dabei als Form von Bildung verstehen,
welches sich in erster Linie iiber Ausbildung und Professionalisierung verstehen lésst.
Als bestimmende Reisemotive treten zunidchst das Erlernen neuer Techniken, das Zu-
rechtfinden im Fremden sowie die Notwendigkeit der Erlangung eines Arbeitsplatzes
(vgl. Hlavin-Schulze 1998, 41) auf. In Form des Meisterstiicks erhilt die gesammelte
Kenntnis der Wandergesellen gar ihre materielle Gestalt, wobei hier durchaus Raum fiir
die Verarbeitung subjektiver Erfahrungen geboten wird. ,,Mit dem am Ende der Wan-
derschaft anzufertigenden Meisterstiick, in das alle erworbenen Kenntnisse und Fihig-
keiten, das ganze Koénnen des Handwerksburschen einfloB3, sind dann auch schon An-
siatze zum Individualismus deutlich erkennbar* (ebd., 42). Hieran ldsst sich wiederum
ein Wandel hin zu einem sich stirker zum Selbstzweck setzenden Bildungsverstindnis
ausmachen, welches von Wadauer als in unterschiedlichen Formen der Gesellenwande-
rungen auffindbares Kriterium verhandelt und von ihr anhand der Annéherung bzw. der
Ablehnung des Modells der Bildungsreise klassifiziert wird (vgl. Wadauer 2005,
194ft.). Dennoch ist auch die Wanderung der Gesellen in ihren Grundziigen in starkem
Male auf ein Verstiandnis von Bildung als Professionalisierung verwiesen, welches sich
ausgehend von der schieren Notwendigkeit der Suche nach Arbeitsplitzen erst im spite-

ren Verlauf als mit subjektiven Bildungsaspirationen versehen prisentiert.

Somit reprisentieren diese Reiseformen in ihrer impliziten Verkniipfung mit dem Feld
der Bildung zuzuordnenden Zielen zwar Vorldufer bzw. Wegbereiter von Bildungsrei-
sen, als klassische Form dieser werden sie jedoch zumeist nicht betrachtet. Eine Aus-
nahme bildet hier Philip Gonon, der bei seiner Dreiteilung in pilgrimage, educational
tour und exploration auch all jene Reisen als Bildungsreise mitbegreift, welche das Mo-
tiv der Bildung eher unterschwellig mitdenken (Gonon 2004, 127ff.). Ansonsten scheint
die Bildungsreise jedoch eine eigene Reisegattung zu bilden, welche sich gerade durch

ihre explizite Bezugnahme auf Bildung, welcher Couleur auch immer, auszeichnet. Als
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Vorbild fiir die klassische Bildungsreise tritt in diesem Bereich vor allem im deutsch-
sprachigen Kontext® immer wieder die italienische Reise von Johann Wolfgang Goethe
von 1786-1788 auf (vgl. exemplarisch Bilstein 2013, 269; Schroeder 2009, 49; Mandel
2012, 17), deren explizite Setzung des bildenden Charakters der Reise moglicherweise
am Besten an folgendem Zitat sichtbar wird: ,,Ich mache diese wunderbare Reise nicht,
um mich selbst zu betriigen, sondern um mich an den Gegenstidnden kennen zu lernen.*

(Goethe, zit. nach Mandel 2002, 17).

Reisen sind hier nicht nur auf die Kenntnis bedeutender kultureller Giiter verwiesen,
sondern dienen dazu im Rahmen der Aneignung von Welt das Selbst zu hinterfragen
und zu erweitern. Dabei fiihlen sich von Goethes Reise und den damit verbundenen
Motiven nicht mehr lediglich junge Adlige angesprochen, sondern auch das Biirgertum
tritt als reisender Akteur voller Bildungsaspiration auf. Reisen wird fiir das Biirgertum
dabei nicht ldnger nur dem Zweck der Professionalisierung verschrieben, sondern es
versucht ab etwa 1700 ,,durch selbstindige Auslandsreisen [...] die berufliche Ausbil-
dung mit der Bildung des Charakters zu verbinden (Meier 1983, 285). Demgemal er-
hilt Goethes Reise ihren Vorbildcharakter in neuem Malle in Bezug auf die klassisch
biirgerliche Bildungsreise, welche sich historisch im 18. und dann vor allem im 19.
Jahrhundert™ verorten lisst (vgl. Bilstein 2013, 266). Das Biirgertum als wohlhabende
soziale Schicht setzt dabei ein spezifisches kulturelles Bildungsverstindnis zu ihrem
identitétsstiftenden Merkmal. ,,Was da entsteht, das ist der Habitus eines ,,gebildeten
Menschen®, der sich fiir Literatur und Kunst, fiir Geschichte und Politik, fiir Musik und
Theater interessiert [...]* (ebd.). Die Art und Weise, mit welcher sich das Biirgertum
auf den bildenden Charakter des Reisens bezieht, ist dabei paradigmatisch fiir das sich
herausbildende Selbstverstindnis des Biirgertums als Bildungsbiirgertum. Die kulturel-
len Giiter dienen dabei jedoch nicht ausschlieBlich zur sozialen Absetzung gegeniiber

anderen sozialen Schichten, sondern sind wiederum als sich selbst zum Zweck setzende

* Eine Ausnahme bildet hier Meders Beschiiftigung mit Jean-Jacques Rousseaus im Rahmen des Emile
entwickelten Konzepts von Bildungsreisen vgl. Meder 2002.
% Dabei fillt die einsetzende biirgerliche Bildungsreise in einen ihnlichen Zeitraum wie das zu Beginn
der Arbeit behandelte bildungstheoretische und bildungspolitische Wirken Wilhelm von Humboldts, der
selbst als klassischer Vertreter des sich entwickelnden Bildungsbiirgertums verstanden werden kann.
Damit grenzt sich diese Form der Fokussierung von Kultur und Bildung im Rahmen des Reisens von
frithaufkldrerischen Bildungskonzeptionen ab, welche unter dem Aspekt der Niitzlichkeit dem vornehm-
lich enzyklopidischen Interesse folgten, ,,sich ein moglichst umfassendes Faktenwissen anzueignen, um
aus diesen selbststindig erworbenen bzw. kritisch iiberpriiften Daten rationale und daher allgemeingiiltige
Urteile abzuleiten” (Meier 1983, 286). Unter dieser Perspektive wird auch deutlich, weshalb frithe For-
men des biirgerlichen Reisens im 18. Jahrhundert noch zumeist spezifischen Berufsgruppen vorbehalten
blieb, welche sich durch das Reisen einen unmittelbaren, z.B. 6konomischen Vorteil erhofften (vgl. Kra-
mer/ Haase 2012, 31).
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Bildungsaspiration zu verstehen — ,,und zwar nicht alleine und nicht vorrangig aus deko-
rativen Griinden oder zum Zeitvertreib, sondern mit dem Ziel, die eigene Erfahrung von
Ich und Welt zugleich zu verbreitern und zu intensivieren* (ebd.). Die jeweiligen Biir-
ger treten hier als selbstbewusste Subjekte auf, welche sich durch ihren Bildungspro-
zess, dem das Reisen dienen soll, selbst gestalten konnen. Reisen wird in ihrem direkten
Bezug auf Bildung hier zu einem ,,ganz wesentlichen Bestandteil dieses biirgerlichen
Kultur- und Lebensmusters* (ebd., 267). Gleichsam entwickelt sich der im Begriff der
Bildungsreise kulminierenden Bildungsanspruch des Biirgertums zu einer Art Pflicht-

veranstaltung fiir die biirgerliche Klasse (vgl. Jost 1989, 491).

Johannes Bilstein versucht in diesem Kontext, ausgehend von Goethes emphatischer
Reisebeschreibung ,,es ist alles wie ich mir’s dachte, und alles neu*, die spezifische
Logik der biirgerlichen Bildungsreise herauszuarbeiten, welche er schlielich in 7 pro-
grammatische Tipps fiir Bildungsreisende miinden ldsst (vgl. Bilstein 2013, 271ff.).
Dabei wird die Bildungsreise anhand Goethes Diktum als Bildungsprozess offenbar,
welche eben gerade nicht voraussetzungsfrei und spontan auf die Welt zugeht. Der oder
die Bildungsreisende ,,muss viel wissen, muss im Grunde schon gebildet sein, um zum
Bildungserlebnis zu finden* (ebd., 269). Hiermit kann auf ein grundsitzliches Problem
des Bildungsbegriffs aufmerksam gemacht werden, der als idealtypisches Konstrukt
stets dazu neigt, bestimmte Formen oder Gegenstinde der Aneignung fiir die eigenen
Zwecke zu idealisieren und somit die Mdglichkeiten unmittelbarer Erfahrung hinter-
lauft. Adorno beispielsweise erkennt in der Theorie der Halbbildung dieses Kennzei-
chen des Bildungsbegriffs, dessen selbstdestruktives Potential den Niedergang von Bil-
dung zu Halbbildung mitbegriinden konnte. Zu Zwecken der Differenzierung des Bil-
dungsbegriffs von Bildungsprozessen, welche nicht in der Logik des Begriffs operieren,
fiihrt Adorno in diesem Kontext den Begriff der Unbildung ein. ,,Unbildung, als blof3e
Naivetit, bloBes Nichtwissen, gestattete ein unmittelbares Verhiltnis zu den Objekten
[...]“ (Adorno 1972, 104). Adornos Verstiandnis von Unbildung, so wenig konsistent es
bei ihm als Begriff auch auftritt,”’ erfihrt hingegen Widerspruch durch Konrad Paul
Liessmann, der die Haltung der Unbildung gar noch der Halbbildung unterordnet, da
diese immerhin noch eine Ahnung von der potenziellen Bedeutsamkeit gehabt hitte,

anhand derer Bildung sich hitte vollziehen sollen (vgl. Liessmann 2006). Wichtig fiir

3! Ungebildet taugt in Adornos Augen nicht wirklich fiir eine neue Bildungsformel. Zu abwertend be-
schreibt er die biuerliche Unwissenheit, die Idiotie des Landlebens, denen er am liebsten mit Kolonnen
aus Lehrern und Gelehrten beikommen wiirde und dabei in diesem Fall ein durch und durch an kulturel-
len Giitern orientiertes materiales Bildungsverstdndnis offenbart.
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die Kontexte der Bildungsreise erscheint hier jedoch vor allem die Klarstellung, dass
Bildung sich gerade in der Standardisierung von Bewegung in Form von bestimmten
zum Zwecke der Bildung zu bereisenden Orten als Kategorie zeigt, welche nun nicht
mehr voraussetzungsfrei die Unmittelbarkeit der Erfahrung als gestaltende Kraft des
Subjekts versteht, sondern immer bereits auf Vorhandenes verwiesen erscheint. Somit
erhilt die Bildungsreise eine Art doppelten Charakter. Weder lésst sie sich géinzlich als
ein unvoreingenommenes Herausschreiten aus dem Leben verstehen, welches durch die
Erfahrung der Differenz neue Informationen zu den bereits vorhandenen ergénzt, noch
dient die Reise ausschlieBlich zur Bestitigung der schon angeeigneten Welt- und Selbst-
sicht. Das Subjekt der Bildungsreise vollzieht im Reisen eine Ubung im Bildungspro-
zess, indem die Verbindung des vorhandenen Wissens mit der ,,lJebendigen‘ Erfahrung
Ausdrucksgestalt jener Prozesshaftigkeit werden soll, welche mit Wilhelm von Hum-
boldt wiederum als Wechselwirkung von Ich und Welt verstanden werden kann. In der
Ergénzung des enzyklopédisch-abstrakten Wissens durch ,.ein lebendiges Hin und Her
zwischen Ich und Welt* (Bilstein 2013, 270) begibt sich das Subjekt auf einen Weg von
»Selbst-Verwirklichung und Seelensuche (Jost 1989, 490). Unter dieser Perspektive
erscheint die biirgerliche Bildungsreise als Strategie der Ermoglichung von Bildung par
excellence, wobei dabei gleichzeitig mit dem pauschalen Urteil Reisen bildet insofern
gebrochen werden muss, als dass der bildende Charakter des Reisens durch die schein-
bare Notwendigkeit der Vor-Bildung nicht voraussetzungsfrei verstanden werden darf.
Bildung vollzieht sich nicht alleine durch das Reisen, sondern das Subjekt erhilt durch
die Reise Moglichkeiten dargeboten, in regen Austausch mit der Welt zu geraten. Dabei
wird die leiblich-rdumliche Bewegung des Geistes in einen direkten Zusammenhang mit

der kontemplativen Bewegung des Bildungsprozesses gebracht.

4. Mobilitit

Nun wird mit dem Begriff der Mobilitit die dritte zentrale Kategorie dieser Arbeit ein-
gefiihrt, anhand derer bestimmte Stringe der bisherigen Beschiftigung mit Bildung und
Reisen wieder aufgenommen werden sollen. Dabei wird es nicht gelingen konnen, jede
mogliche Form des Denkens von Mobilitidt und den damit verbundenen Bedeutungsho-

rizonten von Bewegung abzudecken.* In der hier vorliegenden Fassung geht es in erster

2 Ein sehr kurzer, aber dennoch aufschlussreicher Uberblick iiber Bedeutungsfacetten von Mobilitit
findet sich beispielsweise bei Piper 2007.
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Linie darum, ein Gespiir fiir den Begriff der Mobilitdt anhand von in ihm ausgedriickten
Aktivitits- und Passivitdtsvorstellungen der Bewegungen zu erhalten. Welche Bewe-
gung meint Mobilitdt? Zudem kann mit der Hinwendung zum Begriff der Mobilitét ge-
wissermaBen eine historische Uberbriickungsleistung vollzogen werden, die es erlaubt
nicht ldnger auf das eher idealistisch-romantische Verstidndnis einer begrifflichen Ver-
bindung von Bildung und Reisen beschrinkt zu bleiben, sondern nunmehr auf spezi-
fisch aktuelle Formen des Diskurses um Bewegung in den Blick zu nehmen. Dies ge-
schieht jedoch nicht um der Arbeit einen modernen Touch zu verleihen, sondern um
damit einen Vorgriff auf das im spéteren Verlauf der Arbeit anhand von ERASMUS zu
untersuchende Phidnomen der Studierendenmobilitét leisten zu konnen. Mobilitit ge-
wihrt gewissermaBlen Eintritt in das Feld von ,,Bildung und Reisen in neuen Inszenie-

rungen‘‘ (Schroeder 2009, 151).

Ich beginne zunéchst mit einer etymologischen Anniherung, auf die ein Blick in unter-
schiedliche Felder des Auftretens von Mobilitit folgt. Darauthin wird unter einer kriti-
schen Perspektive der Versuch unternommen, Mobilitit als Technologie des Selbst her-
auszustellen, bevor schlieBlich Bildung und Reisen als leitende Kategorien der Arbeit in

Verbindung mit dem Mobilitétsbegriff gebracht werden.

4.1 Begriffliche Annéherungen

Nihert man sich dem Begriff der Mobilitit zuerst auf einer etymologischen™ Ebene,
lasst er sich auf das lateinische Verb movere zuriickfithren, welches mit bewegen und in
Bewegung setzen iibersetzt werden kann. Der Zusammenhang von Mobilitdt und Bewe-
gung lédsst aber durch die Unterscheidung in die beiden Bedeutungen noch nicht erken-
nen, ob hier in Bezug auf die Ausiibung der Mobilitdt von einem aktiven oder einem
passiven Subjekt ausgegangen wird bzw. welche Konzeption des Subjekts im Begriff
der Mobilitdt hinsichtlich Aktivitdt und Passivitit angelegt ist. Ich kann mich aktiv be-
wegen; ich kann aber auch etwas oder jemanden in Bewegung setzen, wodurch dieser
Jemand in Bewegung versetzt sein wiirde und damit meinem Tun passiv gegeniiber

stiinde. Beschéftigt man sich nun weitergehend etymologisch mit der Herkunft des Be-

3 Die folgenden Ubersetzungen beziehen sich auf: Langenscheidts Taschenworterbiicher 1903, 222 bzw.
225.
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griffs der Mobilitit, so ldsst sich dieser genauer anhand des Adjektivs mobilis®* erkli-
ren. Dieses wird neben den Bedeutungen beweglich und schnell auch mit biegsam, lenk-
sam, leicht erregbar, verdnderlich, unbestindig und wankelmiitig ibersetzt. Hier er-
scheinen neben einer klar nachzuvollziehenden Abgrenzung von der Kategorie der Sta-
bilitdt zusatzlich spezifische Vorstellungen iiber Bewegung, welche zumindest nicht
ausschlieBlich von aktiver Bewegung ausgehen, sondern Eigenschaften eines Gegen-
standes beschreiben, welcher der externen Einwirkung zumindest offen steht bzw. die-
ses Externe teilweise zur Verdnderung seiner Gestalt bendtigt. Ein anderer Bedeutungs-
strang, welcher vom Verb movere ausgeht, ldsst sich anhand des Nomens motus nach-
vollziehen. Dieses wird, um nur einige Bedeutungen zu nennen, mit Bewegung, Lauf,
Korperbewegung, Schwenkung, Gemiitsbewegung, geistige Bewegung (Regung) oder
Tdtigkeit, Trieb und politische Bewegung iibersetzt. Hier werden deutlich andere Kon-

notationen der Bewegung sichtbar.

Wihrend einige Begriffe die physisch-leibliche Bewegung einzelner Individuen hervor-
heben und sich somit grob mit Vorstellungen iiber die physisch-raumliche Bewegung
des Reisens verbinden lassen, werden in anderen Begriffsbestimmungen vor allem die
»inneren‘ Formen der Bewegung markiert, welche mit dem Gegenstand des Bildungs-
prozesses assoziiert werden konnen. Dabei erscheint im Kontext dieser Arbeit vor allem
der Aspekt ,,geistige Bewegung (Regung) oder Tatigkeit™ relevant, da er begrifflich
direkten Anschluss an Humboldts auf Bewegung bezogene Bildungstheorie aufweist.
Gemeinsam ist all diesen Facetten des Wortes motus jedoch ein geteilter Bedeutungsho-
rizont, der hier von der prinzipiellen Aktivitit des Subjekts ausgeht. Hieriiber kann
durch die Begriffe mobilis und motus auf eine Differenz Bezug genommen werden,
welche sich in der deutschen Sprache in der terminologischen Unterscheidung zwischen
Mobilitit und Motilitdt niederschldgt. Hier soll jedoch nicht davon ausgegangen wer-
den, dass die konkreten Phinomene, welche mit den jeweiligen Begriffen beschrieben
werden, mit dem hier zum Ausdruck gebrachten Verhiltnis von Aktivitdt und Passivitit
identisch sein miissen. Vielmehr geht es darum, anhand der etymologischen Bestim-
mungen des Mobilitétsbegriffs deutlich zu machen, dass durch die Differenz der einzel-
nen Bedeutungen von Bewegung eine Unterscheidung der formalen Struktur der Bewe-
gung aufgemacht wird, welche in den Kategorien Aktivitdt und Passivitidt verhandelt

wird und damit auch die Frage nach der Rolle des in den Bedeutungsfacetten der Bewe-

* Das Adjektiv wurde hier dem Nomen mobilitas vorgezogen, da das Adjektiv eine groBere Vielzahl an
Bedeutungen bietet.
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gungssymbolik implizierten Subjektbegriffs stellt. Wichtig ist an diesem Punkt vor al-
lem, dass Mobilitit in direktem Zusammenhang mit Bewegung gedacht werden muss,
dabei allerdings etymologisch noch nicht notwendigerweise auf Kategorien wie Bildung
oder Reisen bezogen wird, auch wenn zumindest im Kontext des Wortes motus sowohl
Anschliisse an das physisch-raumliche Bewegen des Reisens als auch an die rege Be-

wegung des Geistes im Sinne eines Bildungsprozesses hergestellt werden konnen.

4.2 Verwendungsweisen von Mobilitét

Betrachtet man nun die Felder, in welchen der Mobilitdtsbegriff auftritt, so ldsst sich
hier eine Vielzahl von Gebieten nennen, welche nun jeweils in Kiirze skizziert werden
sollen. Es soll hier nicht um eine prizise Untersuchung der einzelnen Verwendungswei-
sen des Begriffs gehen, sondern lediglich ein Blick darauf geworfen werden, auf welche
Art und Weise mit dem Begriff Mobilitdt hantiert werden kann, um seine Spezifika her-

ausstellen zu konnen.

Ein erstes, und vermutlich besonders gebrduchliches, Feld stellt der Sektor des Verkehrs
und der Infrastruktur dar. Dabei begreift Mobilitédt hier sowohl die Bewegung von Per-
sonen als auch von Giitern, welche zumeist mit Hilfe von technisch-mechanischen Ver-
kehrsmitteln hergestellt wird. Die immer weiter ansteigenden Verkehrsbewegungen im
20. und 21. Jahrhundert konnen dabei sowohl mit 6konomischen als auch mit 6kologi-
schen Aspekten verkniipft werden, was beispielsweise den damaligen Bundesprisiden-
ten Horst Kohler im Rahmen des Weltverkehrsforums 2010 von der zukiinftigen
,»Schliisselfrage Mobilitidt™ (Kohler 2010) sprechen lie. Dass Mobilitit nicht bloB als
Phinomen oder als positive Beschreibung, sondern als Schliisselfrage auftritt, offenbart
jedoch auch ein grundlegend problematisches Potential des Mobilititsbegriffs. Gerade
in Bezug auf den Verkehr von Personen oder Giitern in ihrer Verbindung mit technolo-
gischen, 0kologischen und 6konomischen Verantwortlichkeiten meint Mobilitdt nicht
lediglich das Vorhandensein von Bewegung, sondern driickt gleichzeitig das Bediirfnis
der Kontrolle von Bewegung im Zuge der Herstellung von geordneter Bewegung.
Chaotische Bewegungsstrome oder Immobilitidt sind dementsprechend zu vermeiden.
Dies ldsst sich wiederum mit der Kohlers Schliisselfrage Mobilitit verbinden, wenn hier
ein kiirzlich stattgefundener Vulkanausbruch in Island als Ausdruck der Erschwerung

von geordneter Bewegung den Ausgangspunkt einer Hochschidtzung von Mobilitit bil-
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det. Der reibungslose Ablauf des Mobilitétssektors ist Voraussetzung fiir das Funktio-

nieren von Arbeitsabldufen und Warenzirkulation geworden.

Eine andere Verwendungsform der Mobilitdt nimmt weniger die technologischen As-
pekte der Bewegung, sondern vielmehr den subjektiven Willen bzw. die Bereitschaft
zur Bewegung in den Blick. Mit Andrea Liesner kann der Appell zur Mobilitit als neo-
liberal-sozialpolitisches Programm gelesen werden, welches in Deutschland beispiels-
weise im Leitbegriff des Forderns und Forderns im Rahmen der Agenda 2010 seine
konkrete politische Ausdrucksgestalt findet. Mobilitdt wird Voraussetzung fiir die Er-
reichung individueller Ziele, wobei in der Ermdglichung von Mobilitét nicht nur Biirge-
rinnen und Biirger thematisiert werden. ,,Beweglichkeit wird zum Imperativ, der an Re-
gierende ebenso wie an Regierte adressiert ist* (Liesner 2006, 174). Die Mitthematisie-
rung der politischen Sphire schlieft dabei insofern an die im Rahmen verkehrspoliti-
scher Formen behandelte Mobilitit an, als dass auch hier das Bediirfnis einer Ordnungs-
funktion ausgedriickt wird. In diesem Kontext prinzipieller Hochschitzung von Bewe-
gung kann es in diesem Fall aber nur darum gehen, ,,Mobilititshemmnisse abzubauen*
(Liesner 2006, 174), um individuellen Bewegungsausdriicken nicht im Wege zu stehen.
Wenn der Mobilitit erst einmal keine externen Grenzen mehr gesetzt sind, ist die Ver-
antwortung fiir etwaige Immobilitdten klar den Immobilen selbst zuzuschreiben. ,,Und
wer es versdumt, ein bewegliches Leben zu fiithren, hat nicht nur mit persénlichen Nach-

teilen, sondern auch mit Sanktionen zu rechnen* (Liesner 2006, 174f1.).

Eine dritte Moglichkeit des Sprechens iiber Mobilitit bildet die Beobachtung von Ge-
sellschaftsstrukturen. Hier ldsst sich der Ausdruck der sozialen Mobilitdit verorten, mit
welchem die subjektiven Moglichkeiten der Bewegung innerhalb sozialer Ordnung
angesprochen werden konnen.” Soziale Mobilitit dient dabei zumeist als Mittel zur
Beschreibung der Durchlissigkeit gesellschaftlicher Ordnungssysteme wie Klassen,
Schichten oder Milieus, wobei in Bezug auf die Betrachtung von Klassen und Schichten
vornehmlich eine vertikale Perspektive auf soziale Mobilitdt eingenommen wird, die
Untersuchung von Milieus dieser jedoch auch eine horizontale Sichtweise hinzufiigt.*®
Soziale Mobilitdt kann allgemein als Beschreibung und Untersuchung der Mechanismen

und Strukturen der Durchléssigkeit innerhalb spezifischer Gesellschaftsordnungen ver-

35 Hier kann im Wesen der Verwendung von Mobilitidt darauf verwiesen werden, dass dieser Ansatz in
Grundziigen der im Kapitel zum Reisen vollzogenen Beschiftigung mit Inklusion und Exklusion ins
Reisen dhnelt.
% Zum davon noch zu unterscheidenden Begriff der transversalen Mobilitiit, vgl. exemplarisch Heim
2013, 563ff..
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standen werden, womit die Frage aufgeworfen wird, wie sich innerhalb eines bestimm-
ten gesellschaftlichen Raums welche Personen oder Personengruppen wie bewegen
konnten und bewegt wurden bzw. wie Bewegung verunméoglicht wurde. Was die Dar-
stellung von Faktoren der Strukturierung sozialer Mobilitdt anbelangt, konnen so pro-
minent mit Pierre Bourdieu unterschiedliche Kapitalsorten identifiziert werden, mit
welchen Fragen sozialer Chancengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit untersucht wer-
den konnen. Kapital erscheint dabei als Kategorie, welche Moglichkeiten der Bewegung
eroffnet, aber auch begrenzt. ,,Das Kapital ist eine der Objektivitit der Dinge innewoh-
nende Kraft, die dafiir sorgt, da nicht alles gleich méglich oder gleich unmdoglich ist*
(Bourdieu 1983, 183).

Trotz der klar erkennbaren Diffusitit der Verwendungsweisen von Mobilitidt wird be-
reits deutlich, dass in allen Formen zumindest befragbar bleibt, welche Form von Be-
wegung mit welchen Konzeptionen von Aktivitidt und Passivitédt in den verschiedenen
Mobilitdtssphiren angesprochen wird. Gleichzeitig ist jedoch auch zu erkennen, dass
sich in den einzelnen Feldern mit der Verwendung des Mobilitéitsbegriffs jeweils eine
grundsitzliche Hochschitzung von Bewegung feststellen ldsst. Mehr Mobilitédt scheint
jedoch nur auf den ersten Blick auch immer wiinschenswert zu sein. Der Bruch mit dem
fundamentalen Mobilitdtsoptimismus vollzieht sich an jenen Stellen, an denen ein Mehr
an Mobilitit dazu fithren konnte, gesellschaftliche Ordnungsvorstellungen und —systeme
zu gefdhrden. Demgemif scheint mit der Forderung und Forderung von Mobilitét im-
mer auch der Wunsch nach Herstellung eines Systems geordneter Bewegung einherzu-
gehen. Mit Paul Virilio kann dieser Wunsch nach Ordnung in der Sphére der Bewegung
als Notwendigkeit des modernen Mobilitdtsparadigmas beschrieben werden, wonach
Subjekte nicht linger an Bewegung gehindert, sondern zu ihr gezwungen werden. Die
Franzosische Revolution liest Virilio dementsprechend als Transformation vom ,,.Zwang
zur Immobilitdt [...] zu einem Zwang zur Mobilitdt* (Virilio 1980, 40), welche die Un-
terdriickung der Bewegungsfreiheit in eine ,,Diktatur der Bewegung* (Virilio 1980, 40)
tiberfiihrt. Die in allen Verwendungsweisen von Mobilitit proklamierte Bedeutung von
Bewegung verbunden mit der scheinbaren Notwendigkeit ihrer Kontrolle ldsst deutlich
werden, was Mobilitét als Problem konstituiert. Bewegung wird zum Problem des Re-

gierens im Sinne Foucaults® und ist gleichzeitig einem Wandel unterlegen, nachdem

7 Entgegen der Verwendung des Regierungsbegriffs im obigen Zitat von Liesner geht der Begriff der
Regierung bei Foucault nicht von einer Unterscheidung in Regierende und Regierte aus, sondern um-
schlieB3t allgemein die Ebene des Politischen als Ausdrucksgestalt einer spezifischen Form gouvernemen-
taler Rationalitdit. Der Staat tritt hier nicht als die Regierung auf, sondern stellt selbst eine spezifische
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Bewegung nicht ldnger vermieden oder verhindert, sondern in geordnete Bahnen ge-
lenkt werden soll, um etwaige Risiken zu bearbeiten. ,,.Das Territorium nicht mehr be-
festigen und markieren, sondern die Zirkulationen gewihren lassen, die Zirkulationen
kontrollieren, die guten und die schlechten aussortieren, bewirken, dal all dies stets in
Bewegung bleibt, sich ohne UnterlaB umstellt, fortwdhrend von einem Punkt zum
nichsten gelangt, doch auf eine solche Weise, da} die dieser Zirkulation inhédrenten Ge-
fahren aufgehoben werden* (Foucault 2006, 101). Die anfangs aufgegriffene Rede
Horst Kohlers kann erst vor diesem Hintergrund von Mobilititstrategie und Mobilitéts-
politik sprechen, wodurch Bewegung als steuerbares Element von Regierungstechniken
erkennbar wird. So verwundert es auch nicht, wenn Kohler seine Rede mit einem Ap-
pell fiir den zukiinftigen Umgang mit Mobilitdt schlie3t, in welcher sowohl alle hier
aufgegriffenen Verwendungsweisen von Mobilitit auftreten als auch die Notwendigkeit
der Gestaltung des Phinomens der Bewegung kenntlich gemacht wird. ,,Streifen wir
also alte Seh- und Denkgewohnheiten ab, versuchen wir sie zumindest zu hinterfragen.
Suchen wir gemeinsam nach neuen Wegen hin zu einer Mobilitit, die kein Privileg fiir
hier und heute ist, sondern die fiir alle moglich bleibt — auch in Zukunft. Eine Mobilitét,
fiir die Politiker gute Rahmenbedingungen setzen und Unternehmer mit Ehrgeiz und
Verantwortungsgefiihl neue Losungen anbieten, eine Mobilitit, die alle Nutzer mitge-
stalten, eine Mobilitit, die Menschen und Nationen in aller Welt einander umweltscho-
nend nidher bringt* (Kohler 2010). Mobilitét erscheint in diesem Licht als Verheilung
und Risiko zugleich und kann gerade hierdurch als Teil sozialer Realitét politisiert wer-

den.

4.3 Mobilitit und Mobilisierung —
Bewegung als Technologie des Selbst

In der zu groBen Teilen von Michel Foucault inspirierten®® kultursoziologischen und
erziechungswissenschaftlichen Literatur erhilt der Begriff der Mobilitit eine nochmals
verdnderte Facette, indem hier vor allen Dingen darauf geachtet wird, wie Mobilitit als

individueller Optimierungsanspruch in die Subjekte selbst eingeschrieben werden

historische Figur der Praktik des Regierens dar. Regierung bezieht sich dabei potenziell in gleichem Mal3e
auf Formen der Selbst- wie der Fremdfithrung. Zum Begriff der Regierung bei Foucault, exemplarisch:
Foucault 2006.

¥ vgl. hierzu vor allem Foucault 2006.
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kann.”® All jene Ansitze eint neben dem hiufigen theoretischen Verweis auf Foucault
eine grundsitzliche kritische Perspektive gegeniiber sozialen Transformationen, welche
unter dem Begriff des Neoliberalismus firmieren.*’ Die Verwendung dieses Terminus
ist dabei jedoch nicht unproblematisch: ,,Langst ist das Schlagwort Neoliberalismus zu
einem Catch all-Term fiir jene geworden, die den Versuch unternehmen, auf einer refle-
xiven wie politischen Ebene dem gegenwirtigen Wandel in der Gesellschaft und ihren
Institutionen sowie seinen Auswirkungen auf individuelle Lebensweisen kritisch beizu-
kommen* (Dzierzbicka 2006, 65). Auch wenn Catch all-Terms stets Gefahr laufen ana-
lytisch unprézise zu werden, mochte ich hier nicht den Begriff des Neoliberalismus
verwerfen, da er den Blick auf eine spezifische Perspektivierung auf das Soziale schir-
fen soll. Ohne an dieser Stelle zu stark auf die in den jeweiligen Ansétzen vertretenen
Fassungen des Neoliberalismus eingehen zu wollen, so muss dennoch in Kiirze festge-
halten werden, dass die Beurteilung gesellschaftlicher Transformationsprozesse in Hin-
blick auf die Betonung neoliberalen Wandels eine Position einnimmt, in welcher zu-
mindest zwei Verdnderungen der Kritik auszusetzen sind. Einerseits wird mit dem Be-
griff des Neoliberalismus eine Aufweichung sozialstaatlicher Standards bei einer
gleichzeitigen Absolutsetzung marktwirtschaftlicher Prinzipien assoziiert. ,,Was auch
schief lduft, schuld ist stets ein Mangel an Marktférmigkeit (Brockling 2012, 133).
Andererseits bzw. daraus folgend meint der Begriff hier eine Individualisierung von
Risiken (vgl. Beck 1986, 113f). Gesellschaftliche Problemlagen werden zusehends den
Subjekten selbst iiberantwortet, welche sich, in neoliberalen Verhiltnissen angekom-
men, nun zusehends darum bemiihen miissen, Technologien des Selbst herauszubilden,
um moglichst sicher, d.h. erfolgreich am Leben partizipieren zu konnen. Das Resultat
stellt dann ein neues ,,Konzept des Sozialen dar* (Liesner 2006, 173), welches jene Sub-
jekttypen evoziert, die Ulrich Brockling prominent als unternehmerische Selbste um-
schreibt (vgl Brockling 2007), womit ,.keine empirische beobachtbare Entitét, sondern
die Weise, in der Individuen als Personen adressiert werden, und zugleich die Richtung,

in der sie verdandert werden und sich verdndern sollen [...]* (Brockling 2007, 46) fo-

* Eine andere grundstindige Denkfigur der Betonung von Bewegung findet sich beispielsweise bei Peter
Sloterdijk, der in Anlehnung an das Marxsche Basis-Uberbau Modell skonomische Krifte mit dem Be-
griff der Primidrbewegung belegt und dementsprechend alle davon beeinflussten Phanomene als Sekun-
diarbewegungen betrachtet (vgl. Sloterdijk Eurotaoismus 1989 S. 56ff.).
“ Unter der Verwendung des Neoliberalismus wird hier mehr eine Stromung kritischen Denkens iiber
spezifische Probleme als ein analytischer Begriff verstanden. Ich schliefe mich dabei in Grundziigen dem
Verstiandnis von Fuchs an, welcher Neoliberalismus im Kontext des Padagogischen als eine Auffassung
versteht, ,,die den dkonomischen Nutzen von Bildung im Kontext eines an Humankapital und Arbeits-
mirkten orientierten Menschenbildes in den Vordergrund stellt* (Fuchs 2007, 137).
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kussiert wird. Dabei liefert die Herausbildung managerialer Rationalitit die inhaltliche
Bestimmung fiir ein Subjektprofil, welches im Entstehen begriffen ist — ,,Ein Subjekt im
Gerundivum — nicht vorfindbar, sondern hervorzubringend. [...] Ein unternehmerisches
Selbst ist man nicht, man soll es werden. Und man kann es nur werden, weil man immer
schon als solches angesprochen ist* (Brockling 2007, 47).*' Mobilitiit soll hier im Fol-
genden auf zwei verschiedene Arten als mit dem Konzept des unternehmerischen Selbst

verkniipft betrachtet werden.

Zum einen kann in der Struktur des im Werden begriffenen unternehmerischen Selbst
auf eine Facette der Subjektkonstitution hingewiesen werden, welcher der Mechanismus
der Mobilitdt qua Selbstmobilisierung immanent ist. Das Subjekt muss sich hierzu zu-
erst einmal selbst mobilisieren. ,,Mobilisierung bedeutet hier, dass Wissen und Fertig-
keiten in einen Zustand gebracht werden, in dem sie eingesetzt werden kbnnen.““(Mas—
schelein/ Simons 2012, 36). Die Bereitschaft zur Mobilitit wird zur Grundvorausset-
zung der subjektiven Transformation zum unternehmerischen Selbst. ,,Diese Fihigkeit
ist sozusagen die Grundhaltung oder »Basiskompetenz« des unternehmerischen Selbst,
der Wille ndmlich zur Selbst-Mobilisierung, zur stdndigen Suche nach einer Marktposi-

tion, in der das Kapital etwas erbringt* (Masschelein/ Simons 2012, 40).

Andererseits stellt Mobilitdt wiederum ein Element des Anforderungs- oder Kompe-
tenzprofils unternehmerischer Selbste neben anderen dar. Die Bereitschaft zu und das
Vorweisen von aktiver Bewegung sind karriereférderlich. Dabei bezieht sich die nach-
zuweisende Mobilitdt sowohl auf die Idee einer Beweglichkeit im ,,Geiste” — als Ge-
genpunkt zur der Flexibilitdt verhassten Starrheit — als auch auf physisch-leibliche Be-
wegungen, welche sowohl Auslandssemester, mogliche Wechsel des Wohnorts oder die

grundsitzliche Bereitschaft zu flexiblen Arbeitsorten einschlieen konnen.

Fiir unternehmerische Selbste gilt daher: Sie miissen beweglich sein; man muss aber

auch beweglich sein, um ein unternehmerisches Selbst werden zu konnen. Mobilitit ist

*I Mit dieser Argumentation mochte ich hier auch Brocklings unternehmerisches Selbst dem Arbeits-
kraftunternehmer vorziehen, da das von Pongratz und Vof3 entwickelte Konzept (vgl. Pongratz/ Vo3
2003), trotz der groBen inhaltlich-substanziellen Ahnlichkeiten des zu beschreibenden Subjekttyps, weni-
ger deutlich den ,,in Appell und Priskription das Subjekt erst konstituierende[n] Grundzug* (Brockling
2007, 47) in den Vordergrund stellt. Allerdings mochte ich noch hinzufiigen, dass Brocklings unterneh-
merisches Selbst hier mehr der beispielhaften Veranschaulichung eines spezifischen Denkens von Bewe-
gung im Kontext subjektiver Optimierungsvorstellungen geht, als um eine prizise Auseinandersetzung
mit Brockling. Sein Modell soll lediglich stellvertretend fiir einen bestimmten kritischen Umgang mit
neoliberalen Vereinnahmungen verstanden werden.
2 Zur Parallele zwischen dieser Form der Mobilitit und der militirischen Verwendungsweise des Be-
griffs im 18. Jahrhundert: die folgende Seite und Liesner 2006, 174.
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Bedingung wie Kennzeichen des unternehmerischen Selbst. Bewegung ist dementspre-
chend auf doppelte Art und Weise in das Konzept eines sich der stindigen Selbstopti-
mierung verpflichtenden Subjekts eingelassen und ist Ausdruck der ,,Forderung, das
eigene Leben und die Beziehung zu anderen zu verwalten und zu managen [...]* (Mas-

schelein/ Simons 2012, 34).

Gleichzeitig offenbart diese Verwendung des Mobilitidtsbegriffs eine Anschlussoption
an dessen urspriinglich militdarische Herkunft (vgl. Liesner 2006, 175), wonach Mobili-
tit in erster Linie als Ausdruck der Bewegbarkeit verstanden werden kann, dem jedoch,
dhnlich wie in der Verwendung im Kontext des unternehmerischen Selbst, eine Mobili-
sierung vorausgeht. Mobilisierung stellt dabei eine Bewegung dar, welche der Herstel-
lung von Bewegbarkeit dient. Der Begriff der Bewegbarkeit wiederum stellt den passi-
ven Charakter der Bewegungen dar. Mobile Subjekte sind hier lediglich Elemente eines
Heeres, Figuren auf einem strategischen Feld. Versucht man nun dieses militdrische
Modell der Steuerung von Truppenbewegungen auf das theoretische Konstrukt des un-
ternehmerischen Selbst zu {ibertragen, ermangelt es dem unternehmerischen Selbst zu-
nichst eines Souverdns oder Heerfiithrers, der die Order zur Bewegung erteilt und
gleichzeitig Bewegung ordnet und strukturiert. Legt man mit Brockling wiederum zu
Grunde, dass es sich beim unternehmerischen Selbst um die Durchsetzung einer Ratio-
nalitdt handelt, welche durch ,,Modelle des Managements der eigenen Person* (Brock-
ling 2012, 135) ** geleitet und gerahmt werden, wird ersichtlich, dass es sich hier um
die Anrufung einer Figur handelt, welche die subjektive Verantwortungsiibernahme fiir

das eigene Leben an die Stelle jener einst mobilisierenden Souverinitit setzt.

Der scheinbare Gegensatz von unternehmerischer Beweglichkeit und militiirischer Be-
wegbarkeit hinsichtlich der in den jeweiligen Konstellationen veranschlagten Rolle des
Subjekts in Bezug auf Aktivitit und Passivitit 16st sich unter dieser Perspektive auf und
lasst Brockling im Kontext der Durchsetzung dieses Rationalititstypus provokant von
der totalen Mobilmachung (vgl. Brockling 2012) sprechen, der zu entsagen, wie iiblich
bei ausschlieBlich positiv aufgeladenen Kompetenzen, nicht leicht ist (vgl. Reichenbach
2007, 74). Ein Verstindnis von Beweglichkeit als Entsprechung eines Appells macht
deutlich, dass das freiheitliche Gewand des Mobilititsbegriffs gerade in Hinblick auf
Immobilitéit 16chrig zu werden scheint. Auch hierin kann Mobilitét seine militdrische

Herkunft nicht verleugnen, wie Liesner am Beispiel des Mobilitdtsimperativs im Kon-

 vgl. hierzu auch Virilio 1978, 16.
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text des Europdisierungsdiskurses verdeutlicht: ,,Mobile zu sein bedeutete marschbereit,
und auch heute verweigern diejenigen, die bleiben mochten, einen Befehl. In den ge-
genwaértigen politischen Aktivierungsprogrammen schwingt er dann mit, wenn die Fol-
gen etwaigen Ungehorsams ausgemalt werden: Immobile Biirger gefihrden nicht nur
die Wettbewerbsfihigkeit Europas und seiner Nationalstaaten, sondern auch ihre eige-
ne* (Liesner 2006, 175). Erst die Konstitution von Mobilitit als soft skill oder Kompe-
tenz jedoch, d.h. als scheinbar trainierbare Fihigkeit (vgl. Reichenbach 2007), zu der
prinzipiell jeder und jede in der Lage ist, verwandelt das Nicht-Vorhandensein von Mo-
bilitdt in ithre Verweigerung. Mobilitit ist als ausnahmslos positiv zu betrachten und ihr
Gegenteil hochstens im Kontext der (Wieder-)Herstellung von Bewegung zu tolerieren.
,,Das Mobilitidtsdiktum macht unterschiedslos aus Ruhe Starre, aus Stillstand Tod und

aus Mulle etwas, das dem Erhalt der Bewegungsfiahigkeit dient* (Liesner 2006, 176).

Beziiglich der begrifflichen Struktur dhnelt Mobilitét hierin ihren neoliberalen Beglei-
tern (vgl. Liesner 2006, 173) Aktivitdt und Flexibilitdt. Auch fiir diese Voraussetzungen
ist ihre positive Codierung, also aktives und flexibles Handeln, inhaltsunabhingig als
Gutes zu betrachten. Gleichzeitig wird zumindest beim Begriff der Flexibilitdt schnell
deutlich, dass die erwiinschten Biegungen (lat. flegere: biegen) nicht subjektiver Launen
entlang verlaufen, sondern sich an 6konomischen Anforderungen orientieren und aus-
richten. Bewegungen des Marktes bilden dementsprechend die Grundlage fiir die Bie-
gungen des Subjekts. ,,Wer aber Werten »von gestern« anhéngt, ist nicht bloB3 unflexi-
bel, sondern schlichtweg ein Ketzer! Wird ndmlich das Gute, Richtige und Anstrebens-
werte aus der Marktperformance abgeleitet, erlangt der Markt den Status einer transzen-
dentalen Beurteilungsinstanz‘ (Ribolits 2006, 124). Fiir unflexible, und man mochte
erginzen: fiir immobile Performance ist vor diesem Gericht nun wirklich keine Beloh-
nung und kein Ertrag zu erwarten. Wenn tiberhaupt, so Masschelein und Simons, kann
die Entsprechung der Forderung nach Mobilitdt hochstens mit positiver Bejahung des
Lebens quittiert werden: ,,Das bedeutet, dass durch diese Selbstmobilisierung das Exis-
tenzrecht — das niemals selbstverstdndlich gegeben ist, sondern immer auf dem Spiel
steht — stets aufs Neue abgerungen werden kann und muss* (Masschelein/ Simons 2012,

37).

Zudem besteht eine weitere Parallele von soft skills wie Flexibilitit, Aktivitidt und Mo-
bilitdt, wie vorhin bereits angenommen wurde, in ihrer scheinbaren Trainierbarkeit.

Diese Trainings, Flexibilisierung, Aktivierung und Mobilisierung, stehen jedem offen.
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Ohnehin wird hier vor allen Dingen Eigenverantwortung gefragt. Jeder kann flexibel,
aktiv und mobil sein, wenn er es denn nur mochte. Dies unterstellt den betroffenen Sub-
jekten einerseits die potenzielle Fihigkeit ihr ,,Ziel zu erreichen* und weist die Trainie-
renden andererseits darauf hin, sich im Moment noch auf der falschen Seite der Medail-
le zu befinden, wie Kocyba am Beispiel der Aktivierung verdeutlicht: ,,Aktivierung er-
weist sich als ein paradoxes Projekt. Sie muss ihren Adressaten zunéchst die Passivitit
unterstellen, die sie dann zu {iberwinden verspricht. Zugleich appelliert sie dabei an ein
immer schon vorausgesetztes Potenzial der Selbsttitigkeit und Eigenverantwortung.
[...] Nur wer im Kern bereits aktiv ist, kann aktiviert werden (Kocyba 2004, 21). Die-
se paradoxe Figur von Aktivitit und Passivitit, welche sich auch im Mobilititsbegriff
wieder finden lédsst, dockt insofern wiederum an Entwiirfen eines um Selbstoptimierung
bemiihten Subjektverstindnisses an, als dass hier der individuelle Willen zur Steigerung
vorausgesetzt wird.** Von Subjekten wird verlangt ,,sich selbst als Kompetenzsteige-
rungszentrum zu sehen (Reichenbach 2007, 74). Dabei dient das den Kompetenzen
unterlegte Postulat ihrer Trainierbarkeit als Indiz ihrer scheinbaren Chancengleichheit —
»[plrinzipiell kann sich jeder selbst mobilisieren und diesen Schritt ins Unbekannte
vollziehen, faktisch ist dies jedoch nicht der Fall* (Masschelein/ Simons 2012, 37). Ne-
ben dieser pseudo-sozialen Legitimationsvorstellung ist Trainability jedoch nicht nur
bloBe, blinde Anpassung an vorherrschende Markterfordernisse. ,, Trainability heilt
auch nicht nur, sich den Diktaten nach vermehrter Flexibilitit, Lernbereitschaft und
Disponibilitit einfach unterzuordnen, sondern es handelt sich um die soziale Fihigkeit,
situationskluge Strategien des Sich-fithren-Lassens zu entwickeln und einzusetzen*
(Reichenbach 2007, 74). Dementsprechend kann fiir die Fihigkeit der Mobilitét, ver-
standen als Bewegung eines sich seinen Unternehmungen verpflichtenden Subjekts,
konstatiert werden, dass der Weg zur Erlangung der Fihigkeit, d.h. der Umgang mit
dem Problem der Forderung nach Mobilitit jeweils konkrete subjektive Bearbeitungen
erfordert. Der Umgang mit Mobilitét als Problem wird damit als Technologie des Selbst
erkennbar, wodurch dem Subjekt duBerliche Anrufungen beziiglich seiner zukiinftigen
Beweglichkeit jedoch nicht vergessen werden sollen. Praktiken der Fremd- wie der

Selbstregierung spielen hier ineinander und helfen dem Subjekt sich selbst zu mobilisie-

* Spannend erscheint mir im Kontext der zumeist 6konomisch-technologisch angehauchten Kategorie der
Selbstoptimierung die Moglichkeit, wie dieses Konzept als subjektives Deutungsmuster auf eine roman-
tisch-euphemistische Art normativ umgedeutet werden kann. Klingovsky schreibt der Formel der Selbst-
verwirklichung das Potential der Adaption des Konzepts der Selbstoptimierung fiir den Bereich des Pédda-
gogischen zu. ,,Nicht der gebildete Mensch, sondern der sich selbst verwirklichende Mensch wurde erzie-
hungswissenschaftliches Leitbild.* (Klingovsky 2009, 44). Zum Begriff der Selbstverwirklichung aus-
fiihrlicher: Menke 2005.
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ren. Dabei sind die evozierten Bewegungen jeweils Ausdruck eines Spannungsfeldes
zwischen Beweglichkeit und Bewegbarkeit, innerhalb dessen die Gerichtetheit der Be-
wegung jedoch nicht beliebig ist, sondern entlang vorab geklarter Kriterien zu erfolgen
hat. Nicht jede Bewegung gilt demensprechend als Mobilitét in einem allgemeinen, und
d.h. hier vor allem euphemistischen Sinn, wie dies beispielsweise an der Bewertung der
Migrationsstrome nach Europa festzustellen ist. Die Metapher der Festung Europa
macht deutlich, dass eben nicht jede Bewegung erwiinscht ist, sondern sich die Bewer-
tungen von Bewegungen bzw. die Verwandlung von Bewegung in Mobilitit nach spezi-
fischen Kriterien vollzieht, welche zumeist ein sich seinen Unternehmungen ver-

pflichtendes Subjekt fokussieren.*’

4.4  Die Bewegung der Bildung und des Reisens:

Mobilitit — ein Resiimee

Wihrend Mobilitét bisher in erster Linie alleinstehend behandelt wurde, soll nun noch
der Versuch unternommen werden, eine Verbindung zwischen Mobilitit und den beiden
anderen Hauptkategorien dieser Arbeit, Bildung und Reisen, herzustellen. Zudem
mochte ich mich bereits in Ansdtzen mit Mobilitit im Rahmen von Bildungsprozessen
in Europa auseinandersetzen, um das am Ende der Arbeit zu behandelnde Thema der
Mobilitétspolitik europidischer Bildung bereits mit den drei leitenden Kategorien Bil-
dung, Reisen und Mobilitdt in Verbindung zu setzen. Mobilitit dient dabei als Katego-
rie, mit welche bestimmte Parallelen von Bildung und Reisen produktiv aufgenommen
werden konnen. Das offensichtlichste Merkmal des Zusammenhangs aller drei Begriffe
ist dabei die Kategorie der Bewegung. Fiir den Bildungsbegriff konnte die exponierte
Stellung von Bewegung exemplarisch durch die Auseinandersetzung mit den Bildungs-
theorien von Humboldt und Adorno herausgestellt werden. In Bezug auf Reisen wiede-
rum liegt der Zusammenhang aufgrund der tatsdchlichen leiblich-raumlichen Bewe-
gung, welche dem Reisen immanent ist, auf der Hand. Die Relation Bildung-Reisen-
Mobilitit erstreckt sich jedoch nicht allein auf diese offenkundigen und simplen Analo-

gien hinsichtlich der Verwendung oder des Vorkommens von Bewegung. Mit Mobilitit

* Wobei hier befragt werden konnte, ob nicht gerade auch Fliichtlinge auch prinzipiell einem Rationali-
titstypus entsprechend handeln, welcher demjenigen des unternehmerischen Selbst stark dhnelt, auch
wenn dies in vollig anderer Form auf Fragen der Existenz zuriickzufiihren ist. Bezweifelt werden miisste
in diesem hegemonialen Konstrukt dabei, ob Fliichtlinge sich in die soziale Position versetzen konnen,
ihre Probleme in Semantiken unternehmerischer Selbste iibersetzen zu konnen.

73



ist dartiber hinaus eine Kategorie ausgewdhlt, mit der in Bezug auf Bildung und Reisen
nicht nur das Ob, sondern auch das Wie der Bewegung thematisiert werden kann. Auf
den ersten Blick kann beim Mobilitdtsbegriff genau wie in der hier priparierten Ver-
wendung von Bildung Bewegung als notwendige Bedingung fiir das Gelingen des jewei-
ligen Prozesses identifiziert werden. Dementsprechend wird das Element der Bewegung
von einer grundsitzlichen Hochschidtzung begleitet — wihrend in Bezug auf Bildung
bereits herausgestellt wurde, dass die Hochschidtzung, welche Bewegung entgegenge-
bracht wird, nicht an bestimmte Ausrichtungen gebunden ist. Die rege, aktive Bewe-
gung des Geistes erscheint grundsitzlich produktiv. Unratsam scheint fiir die Sich-
Bildenden lediglich die Abwesenheit von Bewegung, der Stillstand, zu sein, birgt sie
doch mit Adorno die Gefahr der Halbbildung, wobei hier bereits in der Abhandlung
zum Bildungsbegriff eingeschriankt wurde, dass Momente des Innehaltens nicht nur dem
Bewegungsgebot der Bildung nicht widersprechen, sondern als konstitutiv fiir Bildung
erscheinen Auch der Mobilitit scheint zunéchst jede Form der Bewegung lieb Kind. Ein
Verstidndnis von Bewegung als Ausdrucksgestalt offener und freiheitlicher Lebenspra-
xis ist hochst anschlussfihig sowohl an Konzepte der Bildung wie auch des Reisens. In
diesem Kontext konnte jedoch herausgestellt werden, dass mit der Bewerbung von Be-

wegung als Mobilitdt auch das Bediirfnis ihrer Ordnung und Kontrolle einhergeht.

Das Erkennen von Bewegung als Problem des Regierens transformiert Bewegung damit
auch zu einem Feld des Wissens, innerhalb dessen auch zwischen liebsamen und un-
liebsamen Bewegungen unterschieden werden kann. Nicht jede Form von Bewegung ist
positiv kodiert bzw. nicht jede Bewegung erfiillt die Kriterien um zur positiv konnotier-
ten Mobilitét aufsteigen zu konnen. Bewegung erfihrt hierbei eine Politisierung, welche
sich als Steuerung von Bewegungen in Mobilititspolitiken oder Mobilitétsstrategien
darstellt. Dies lasst auch die Frage nach der Rolle des Subjekts hinsichtlich seiner Akti-
vitdt bzw. Passivitidt nicht unberiihrt. Mit Bewegung lédsst sich auf eine grundlegende
begriffsimmanente Ambivalenz Bezug nehmen, welche zwischen den Polen von Aktivi-
tit und Passivitit oszilliert und im Deutschen, wenn auch zumeist nicht explizit unter-
schieden, ihren Ausdruck in der Differenz von Motilitdt und Mobilitdt findet. Aktiv-
subjektives Bewegen steht in diesem Kontext passiven, ,,verobjektivierenden* Momen-
ten des Bewegt-Werdens gegeniiber. Gerade in Bezug auf Fragen des im Bildungsbe-
griff platzierten Subjekts macht es durchaus einen Unterschied, ob der Begriff der Mo-
bilitdt mit der Frage assoziiert wird, wer sich wodurch wohin bewegt oder ob damit un-

tersucht wird, wer durch wen oder was wohin bewegt wird.
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Dies schlief3t insofern an eine zentrale Ambivalenz des Subjekts im Sinne Foucaults an,
als dass auch dieses gerade iiber sein Sowohl-als-Auch bzw. seine Gleichzeitigkeit von
Hervorbringung und Unterwerfung, sein Oszillieren zwischen Aktivitdt und Passivitit
produziert wird. ,,Das Wort »Subjekt« hat zwei Bedeutungen: Es bezeichnet das Sub-
jekt, das der Herrschaft eines anderen unterworfen ist und in seiner Abhédngigkeit steht;
und es bezeichnet das Subjekt, das durch Bewusstsein und Selbsterkenntnis an seine
eigene Identitdt gebunden ist* (Foucault 1987, 246f.). Der Begriff der Bildung hingegen
kennt zumindest formal trotz der Betonung von Bewegung, und damit der Moglichkeit
der Reflexion der eigenen Verhaftetheit zwischen Aktivitit und Passivitit, zwischen
Beweglichkeit und Bewegbarkeit, derlei Widerspriichlichkeiten nicht. Im Gegenteil:
Bildung muss in einem emphatischen Sinn betrachtet als lebendiges, aktives Tun ver-
standen werden, in welchem das Subjekt seine Bildung selbst in die Hand nimmt und
sich damit selbst in Bewegung versetzt. Bildung imaginiert gewissermaf3en die formale
Auflosung der Ambivalenz zugunsten der Vorstellung eines aktiven, partizipativen Sub-
jekts, als dessen Wegbereiter wiederum der Prozess der Bildung selbst eintritt. Bildung
scheint sich beinahe unschuldig mit Begriffen wie Autonomie und Freiheit verkniipfen

zu lassen.

Eine @hnliche Orientierung scheint auch in der Geschichte des Reisens feststellbar zu
sein, wo die verstidrkte Verbreitung ebenfalls als Indiz eines dem Phianomen historisch
zu unterstellenden Freiheitsfortschritts markiert wird. ,,Die Geschichte des Reisens kann
als eine fortschreitende Befreiung geschrieben werden: immer mehr, immer weiter, im-
mer schneller — und immer weniger Zwang* (Bausinger/ Breyer/ Korff 1991, 9). Quan-
titatives Wachstum unterliegt in einer solchen Argumentation einer normativen Um-
wendung zu qualitativem Fortschritt, wobei zumindest fraglich ist, ob dadurch nicht
ehemalige Konzepte, mit welchen dem Reisen ein spezifischer Wert versehen wurde,

angegriffen werden.

In Bewegung zu sein wird zur erstrebenswerten Form der Lebensfiihrung, wobei das
mobile Subjekt nicht nur in stindiger Bewegung sein muss, sondern dabei auch stets
seine eigene Bewegungsfihigkeit trainiert, um in Form bleiben zu kénnen (vgl. Gelhard
2011, 112ff.) In diesem Sinne kann mit der Analysekategorie der Bewegung im Ge-
wand der Mobilitét ein kritischer Zugang auf Prozesse der Bildung und des Reisens
sowie auf deren Relationierung im Kontext des dem Reisen zugesprochenen Bildungs-

gehalts gewdhlt werden. Dabei kann einerseits die Permanenz der Bewegung, das stin-
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dige In-Bewegung-Sein, bei dem keine Pausen vorgesehen sind, daraufhin befragt wer-
den, wie innerhalb dieser Prozesse noch jene Unterbrechungen (vgl. Pongratz 2013)
moglich sein sollen, welche als reflexive Momente des Riickkehrens und der Verarbei-
tung von Erfahrungen, gerade auch in Bezug auf die Einordnung von auf Reisen ge-

wonnenen Eindriicken, elementare Bestandteile von Bildung darstell(t)en.

Gleichzeitig gehen mit der Idee der Bildung auch Vorstellungen iiber Selbstbestimmung
und Emanzipation einher. Wird Bildung verstanden als Kraft oder als Antidot gegen
piadagogische, soziale, politische oder okonomische Vereinnahmungen, muss sie, und
damit auch das Bildungsprozessen ,,zutrigliche* Reise, Zweifel evozieren und Kritik an
Bestehendem ermoglichen. ,,Indem Bildung Selbstbestimmung intendiert, gewinnt sie
eine notwendige emanzipatorische Dimension. Die Selbststindigkeit im Denken, die
Fahigkeit, das Selbstverstindliche zu bezweifeln und eigene Zwecke zu setzen, weisen
iiber jede Form der Fremdbestimmung hinaus®“ (Pongratz 013, 18f.). Wie die In-
Gangsetzung der ,,beweglichen Maschinen* (Virilio 1978, 11.) noch mit jenen dem Be-
griff der Bildung impliziten Motiven konform gehen kann, erscheint zumindest frag-
wiirdig. ,,Mobiliora, nobiliora! Je beweglicher, ie Edler!* (Christian Ernst zit. nach
Berns 1988, 156)*° — Die Verallgemeinerbarkeit dieses Slogans auf den Bereich subjek-
tiver Bildungsprozesse wirkt gerade in Bezug auf Gestaltung und Aneignung von Uner-
fahrenem unter den Voraussetzungen von Mobilitdt befremdlich. Bildung unter dem
Gebot stindiger Bewegung versetzt das Subjekt der Bildung buchstédblich unter Zug-
zwang, wobei hier deutlich wird, dass Reflexion oder Selbstbestimmung weder durch

Ziehen noch durch Zwingen in ausgesprochenem Mafe befordert werden.

Begrifflich konnen Bildung, Reisen und Mobilitit so zwar als jeweils anschlusstihig
zueinander dargestellt werden, auch wenn ein einfacher Ubertrag von Bildung auf Rei-
sen durch das Zaubermittel der Mobilitit zumindest im Deutschen aufgrund der dem
Subjekt im ,traditionellen” Bildungsbegriff anverwandten Transformationsfihigkeit
von Bildung gegeniiber dem iiber die Bewegung von Individuen eher objektive Krite-
rien beschreibenden Mobilitidtsbegriff nicht wirklich praktikabel erscheint. Mobilitit
tritt hier gewissermallen als Verkennung der im Bildungsbegriff verankerten Reinheit
der Bewegung auf, deren Betonung der moglichen individuellen Verbesserung durch
aktive, freie Bewegung auch im romantischen Verstindnis des Reisens ihren Nieder-

schlag findet. Kern fiir diese Unangepasstheit scheint mir die jeweils unterschiedliche

% Berns schreibt diese frithneuzeitliche Devise des Reisens dem brandenburgisch-bayreuthischen Kron-
prinzen Christian Ernst zu und datiert sie auf 1669 (vgl. ebd.)
76



Zuschreibung von Aktivitdt und Passivitit in den jeweiligen Begriffskonzepten zu sein:
»[D]as (Sich-)Bewegen wird zum Bewegten, schlieBlich wird auch das Wollen zum
Bewegten verfremdet* (Virilio 1978, 59). Hinzu genommen werden kann, und hierunter
lassen sich sowohl konkrete Praxen der Fortbewegung und des Reisens als auch der
Bildung fokussieren, die Permanenz von Geschwindigkeit und Bewegung als Faktor der
Verhinderung reflexiver Momente des Innehaltens und Verarbeitens von auf Reisen
gewonnener Erfahrungen, deren Potential fiir die Initiation von Bildungsprozessen zu-
mindest moglich erscheinen konnte, der Reisende bzw. Sich-Bildende wird ,,[...] zum
blinden Passagier. Die Reise wird zur Strategie der Verschiebung, zum reinen Pro-jekt,
zu einem Gleiten des Gefiihls, des Takts und der Taktik von der Erfahrung zur strategi-
schen Ubung* (Virilio 1978, 25).

In der konkreten Ausiibung der Verbindung von Bildung und Reisen tritt der Begriff der
Mobilitét in einem institutionell-organisatorischen Gebrauch wieder auf. Jedoch wird
auch hier schnell deutlich, dass es in diesem Kontext nicht um die Hochschétzung jeder
moglichen Bewegung beziiglich der ihr unterstellten auf Reisen zu gewinnenden Bil-
dungsmoglichkeiten geht. Gerade im Kontext der Herausbildung eines europdischen
Bildungsraums erscheint die Verwendung des Begriffs Mobilitit en vogue, auch wenn
die direkte Verbindung von Bildung und Mobilitit zumeist vermieden bzw. durch den
Terminus der Lernmobilitiit ersetzt wird.*’ Neben der simplen Erklirung, dass auf der
politisch-europédischen Ebene vornehmlich Englisch und Franzosisch als handelsiibliche
Sprachen fungieren und beide keine direkte Entsprechung fiir die deutsche Tradition
einer Gegeniiberstellung von Bildung und Erziehung haben, erscheint es dennoch recht
schliissig, dass gerade der Begriff des Lernens an die Stelle von Bildung in diesem Kon-
text tritt. Lernen stellt gegeniiber dem romantisch aufgeladenen Bildungsbegriff eine
eher niichterne Variante zur Beschreibung von Prozessen dar, in welchen Individuen mit
Neuem konfrontiert werden. Psychologisch-neurologische Ansitze, in deren Zusam-
menhang der Lernbegriff sich groBter Beliebtheit erfreut, weisen generell ein groeres
Potenzial zur Herstellung von validem Wissen auf. Gerade in einer Zeit der zunehmend
quantifizierten Wahrnehmung von Bildungsprozessen im Rahmen beispielsweise von
internationalen Schulleistungsstudien offeriert der Lernbegriff eine dem Bildungsbegriff
vermeintlich iiberlegene Erklarungskraft. Dabei betont Lernen zwar weniger stark als

Bildung die mit dem Prozess einhergehende potenzielle Transformation des Subjekts.

7 Unter Bildungsmobilitit wird zumeist eher die Durchlissigkeit von Bildungssysteme verstanden, d.h.
die soziale Mobilitdt im Feld formeller Bildungsinstitutionen.
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Gleichzeitig ermoglich Lernen einen technologischeren Zugang zur Bestimmung des
Ziels von Lernen, als dies bei Bildung moglich wire, wie sich sowohl an der Herausbil-
dung von spezifischem Lernstoff, besonders geeigneten Lernmethoden oder auch am
Schlagwort des Lebenslangen Lernens zeigt, der als eines der begrifflichen Flaggschiffe
in der Herausbildung eines europiischen Bildungsraums markiert werden kann.*® Le-
benslanges Lernen betont dhnlich wie Mobilitit die scheinbar gerechte potentielle Zu-
ginglichkeit von Allem fiir Alle: ,,Lernen ist nicht mehr bezogen auf ein spezifisches,
natiirlich vorgegebenes Talent, sondern betrifft alle und ist allen moglich® (Kossack
2011, 38). Comenius ldsst griiBen! Gleichzeitig wird dadurch jedoch auch die Frage
nach der Gerichtetheit der Bewegung im Prozess der Auseinandersetzung mit Fremdem
oder Neuem vernachldssigt. Lernen assoziiert nicht in erster Linie die (Selbst-
)Gestaltungspotenziale der Subjekte, sondern fut grundsitzlich auf der Annahme indi-
vidueller Formbarkeit. Die Frage, ob diese Umformung nach eigenen Mafstiben ge-
staltvoll und gestaltgebend umgesetzt wird — im Sinne Pico della Mirandolas — oder
durch fremdbestimmte Lernvorgaben sich vollzieht, spielt im Begriff des Lernens nur
eine untergeordnete Rolle. Lernen fokussiert stirker ,,Verianderbarkeit und Plastizitét
des Menschen* (Pongratz 2006, 165), passt dementsprechend auch in stirkerem Malle
zu einer Bildungspolitik, welche sich tiber Standardisierung und Kanonisierung (vgl.
Bilstein 2009) vor allem mit Fragen der Steuerung und Planbarkeit von (Aus-

)Bildungen befasst.

Gleichzeitig obliegt die Performanz von Mobilitidt dennoch den Subjekten, welche im
Vollzug der Bewegung ein Medium des Vorankommens identifizieren. Reisen im Kon-
text individueller Bildungskarrieren werden nicht auf Anordnungen hin betrieben, son-
dern stellen individuelle Wahlentscheidungen dar, welche jedoch durch unterschied-
lichste biographische, 6konomische, politische Faktoren beeinflusst werden konnen. Im
Kontext organisierter, in institutionelle Bildungssysteme integrierter Bildungsreisen
erzeugt die (Reise-)Organisation, im Feld der Hochschulmobilitit auf europdischer
Ebene beispielsweise Erasmus, dabei gleich mehrere Anreize zu Reisen. Neben dem
allgemeinen, bereits herausgestellten Imperativ der Mobilitédt lassen sich die weiteren
Anreize zum Reisen vielleicht am Besten iiber den Begriff der Sicherheit fassen, wel-
cher mit Foucault wiederum als Grundproblem, aber damit auch als grundstindige Legi-
timationsfigur des Regierens in einem gouvernementalen Verstindnis markiert werden

kann (vgl. Foucault 2006). Sicherheit ist dabei jedoch nicht allein Angelegenheit und

* vgl. hierzu kritisch: Pongratz 2006.
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Motiv des Staats, sondern auch Interesse individueller Selbsterhaltung. In diesem Kon-
text lassen sich einerseits Verbindungen zu Vertragstheorien im Sinne der Gestaltung
des Ubergangs vom Natur- zum Gesellschaftszustand herstellen. Andererseits kann mit
Dzierzbicka auch auf ein erneutes Aufkommen vertragstheoretischen Denkens im Kon-
text neoliberaler Reformbestrebungen aufmerksam gemacht werden, welches sie unter
dem Begriff der Vereinbarungskultur begreift (vgl. Dzierzbicka 2006). Vereinbarungen
treten dabei an die Leerstelle, welche durch den Riickzug direkter staatlicher oder insti-
tutioneller Anordnungen und der damit einhergehenden Individualisierung von Ent-
scheidungen entsteht. Die neu gewonnene Selbstverantwortung wird dabei gleichsam
als Abbau hierarchischer Strukturen als auch als Erzeugung eines Sicherheitsvakuums
verstanden, innerhalb dessen das Subjekt auf der Suche nach Rat durch die Wahl von
Vertragspartnern verlorene Sicherheiten zuriickzugewinnen versucht. Im ,,Regime des
Risikos* (Fach 2004, 232) ist dem sich selbst verantworteten Subjekt guter Rat teuer.
Vereinbarungen erscheinen da in Ermangelung von Autorititen als weiche Form des
Riickgewinns von Sicherheit. ,,Denn die Vereinbarungskultur wird ungeachtet des kon-
kreten Anlassfalles als eine Kultur vorgestellt, die den Prinzipien der Freiheit, Gleich-
heit und Autonomie untersteht* (Dzierzbicka 2006, 115). Dies erzeugt ein Klima der
Freiwilligkeit, in dem individuelle Entscheidungen nicht auf fremdbestimmten Zwéngen
fuBen, sondern lediglich partnerschaftlich unterstiitzt werden. ,,[ A]lle Betroffenen haben
das Recht, ohne Bevormundung durch andere Entscheidungen iiber weiteres Vorgehen
zu fillen, sofern sie sich der Fairness von Vereinbarungen unterstellen (Dzierzbicka
2006, 115f). Ubertragen auf die Thematik der Bewegung wird im Kontext der in institu-
tionelle Bildungssysteme integrierten Reisen, wofiir beispielsweise Erasmus im Kontext
von Hochschulmobilitidt paradigmatisch steht, keine Form der direkten Anordnung zur

Bewegung vollzogen.

Gleichzeitig kann Erasmus als Produzent von Sicherheiten die Attraktivitdt studenti-
schen Reisens im Zuge einer sich verbessernden Ausbildung erhohen. Sicherheit meint
hier konkret zweierlei: So konnte einerseits schon in der Abhandlung iiber das Reisen
festgestellt werden, dass die Organisation von Reisen, beispielsweise bei der Grand
Tour, durch das Wegfallen von existenziellen Risiken ein Netz von Sicherheiten schafft,
innerhalb dessen Reisen einfach, bequemer und dadurch auch attraktiver werden kann.
Der Aufschwung touristischen Reisens verdankt sich groBtenteils dieser vermehrten
Organisation, die den Verlauf nicht mehr dem Zufall iiberldsst. Gleichzeitig bricht dies

mit der Vorstellung von bildungstrichtigen Momenten auf Reisen, welche gerade aus
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spontaner, unerwarteter Erfahrung erwachsen mogen. Das zweite Standbein der Sicher-
heit ergibt sich fiir studentisches Reisen beziiglich der fiir das Reisen zu erwartenden
Anerkennung studentischer Leistung. Wer ein Auslandssemester absolviert, soll eben
nicht nur mit neu gewonnen Erfahrungen zuriickkehren konnen, sondern sich diese auch
als Gewinn im Lebenslauf zertifizieren lassen konnen. Hierfiir liefert die Organisation
von Bewegung im Sinne einer im Rahmen des Erasmus-Programms vereinbarten Mobi-
litdtsphase den zukiinftigen Mobilen Sicherheiten, welche durch selbstorganisierte
(Freizeit-)Reisen nicht garantiert werden konnten. Bewegung soll sich schlielich loh-
nen, wobei der intendierte Mehrwert gerade im Kontext europdischer Mobilitédt nicht

nur auf die Erhohung individueller Karrierechancen abzielt.

Bewegung als Reisen zum Zwecke der Bildung dient im Kontext der Europiisierung
eben nicht ausschlieBlich einem neoliberalen Modell von Selbstoptimierung, sondern ist
auch an Vorstellungen iiber ein kulturelles, politisches und 6konomisches Zusammen-
wachsen unterschiedlicher Nationen bzw. deren Biirgerinnen und Biirger gebunden. Der
zentrale Slogan von Erasmus — Wer sich bewegt, bewegt Europa® (DAAD Erasmus+
Homepage) — adressiert die Mobilen bzw. hierdurch zu Mobilisierenden nicht nur als
Unternehmer ihrer Selbst und Unternehmer Europas in einem 6konomischen Sinn, son-
dern auch als Partizipanden an und Produzenten von einem politischen Homogenisie-
rungs- und Einigungsprozess. Hier gesellen sich zu individuellen Selbstvervollkomm-
nungsanspriichen direkte politische Zielvorstellungen. Mobilitdt wird zum politischen
Projekt, welches in direktem Zusammenhang mit Bildung und Reisen konkret-politisch

praktiziert wird.

5. Apodemik — oder: wer rit mir den richtigen Weg?

Der nun folgende Abschnitt zum Begriff der Apodemik stellt gewissermaBlen ein Bin-
deglied zwischen der vor allem begrifflich-theoretischen Auseinandersetzung der bishe-
rigen Arbeit und der noch folgenden Beschiftigung mit konkreten Praxen der Anrufung
im Kontext europdischer Mobilititspolitik im Bildungssektor dar. Es geht hier im Fol-

genden nicht darum, das literarische Phdnomen der Apodemik gattungsspezifisch vor-

9 Quelle
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zustellen und in allen Einzelheiten zu beleuchten’, sondern (in aller Kiirze) um den
Versuch, Apodemiken als strategisches Mittel der Anrufung (Althusser) von Reisenden

zu betrachten.

Der Begriff Apodemik leitet sich vom Griechischen drodnuéw ab, was mit auf Reisen
sein iibersetzt werden kann, ist jedoch auch Ausdruck der Beschreibung von Reisen und
vom Reisen, d.h. eine spezifische Form des Reiseberichts. Die Schopfung des Begriffs
wird zumeist dem spiten 16. Jahrhundert zugeordnet (Stagl 1983, 7). Unter dem Gat-
tungsbegriff werden dabei Schilderungen von Reisen und Anleitungen zum Reisen be-
trachtet, welche sich auf einen groben historischen Zeitraum vom 16. bis zum Anfang
des 19. Jahrhunderts ausdehnen (ebd.). Die Bestimmung des Wesens und der ,,richti-
gen* Praxis des Reisens steht dabei thematisch im Vordergrund. ,,Apodemisch nannte
man seit damals jene Schriften, die Anweisungen zum richtigen Beobachten und Ver-
halten auf Reisen gaben und dariiberhinaus auch historisch, theoretisch und methodolo-
gisch iiber das Reisen reflektieren* (ebd.). Das in Apodemiken repridsentierte Wissen
iber spezifische Reisen oder Reisen im Allgemeinen beruht dabei zwar auf Beobach-
tungen, wird dabei jedoch als wissenschaftliches Material vorstellig, was auch das Spre-
chen von der ars apodemica erklirt. ,,Apodemik stellt eine Methodik der Datengewin-
nung dar, aber ist selbst nicht Wissenschaft, sondern Kunst bzw. Klugheit — nicht scien-

tia, sondern ars oder prudentia‘““ (Hlavin-Schulze 1998, 83).

Dabei steht das Aufkommen der Kunstform Apodemik zunichst in einem direkten Zu-
sammenhang mit einer Vermehrung von Reisebewegungen zu Beginn der Neuzeit. Dies
schldgt sich bei innereuropidischen Reisen vor allem im Bereich der Gesellenwanderun-
gen und der Grand Tour nieder, welche in den je unterschiedlichen Sozialschichten so-
wohl mit Motiven der Bildung als auch der Ausbildung verkniipft wurden. Reisen er-
scheinen hier jeweils als geeignetes und notwendiges Instrument des Vorankommens in
einem emphatischen wie professionellen Sinne. Gleichzeitig sind mit Reisen zu diesen
Zeiten noch enorme existenzielle Gefahren verbunden, welche das Reisen zwar einer-
seits abenteuerlich und attraktiv erscheinen lassen, andererseits aber eben ein Risiko
darstellen, welches als soziales Problem gesellschaftliche Bearbeitungen nach sich
zieht. In diesem Kontext lassen sich beispielsweise erste Formen von Reiseorganisatio-

nen verorten, welche das Reisen von jungen Adeligen durch die Herausbildung fester

%% Ohnehin ist die Quellenlage zum Phinomen der Apodemik auBerordentlich iiberschaubar. Im deutsch-
sprachigen Bereich hat sich vor allem Julius Stagl mit dem Wesen der Apodemik sowie dem Versuch der
Herstellung einer apodemischen Bibliographie umfassend beschéftigt. vgl. hierzu ausfiihrlich: Stagl 1983.
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Routen mit standardisierten Unterkiinften sicherer, aber auch erwartbarer machen. Diese
organisatorischen Fortschritte beziehen sich im Versuch der Verhinderung von Verbre-
chen oder Unfillen vor allem auf gelingende Reiseabldufe, d.h. auf den Zustand der
Strecke, der Unterkiinfte und den Umgang mit den baldigen Regentinnen und Regenten.
Dabei werden die Reisenden jedoch eher als Objekte der Reise betrachtet. Die organisa-
torischen Abldufe kreisen zwar um das Wohl der Reisenden, tangieren diese aber zu-

meist nicht direkt bzw. sprechen sie zumindest nicht an.

Apodemiken hingegen, verstanden als ,,Kunstlehren des richtigen Reisens* (Stagl 1983,
9), adressieren die potentiell Mobilen direkt. ,,Es sind Werke, die zu einem praktischen
Zweck iiber das Reisen reflektieren. Dieser Zweck ist die Verbesserung der Reisepraxis
durch eingehende Verhaltens- und Beobachtungsanweisungen. Ihr Adressat ist der Rei-
sende als solcher (ebd.). Apodemiken gewihren den Reisenden Einblick in das auf
Reisen zu Erwartende’’ und versuchen damit jenen Verunsicherungen beizukommen,

welche durch die Fremde und das Ungewisse des Reisens zu befiirchten stehen.

Gleichzeitig konnen Apodemiken nicht nur als Schutz der Reisenden vor auf Reisen
lauernden Gefahren verstanden werden. Die apodemischen Traktate iiber das Reisen
zeugen von einer Methodisierung des Reisens (vgl. Brenner 1989, 31), innerhalb dessen
die Festschreibung des Zwecks der Reise nicht den Reisenden selbst iiberlassen wird.
Reisen ist nicht bloB Freizeit und Abenteuer, sondern Arbeit an der eigenen Bildung.
,Das Reisen zur Vervollkommnung der Personlichkeit und zur Erlangung neuer Kennt-
nisse (peregrinari) wird dem zweck- und nutzlosen Umherschweifen (vagari, errare)
stets scharf entgegengesetzt; die Reise, von der die Apodemiken handeln, wird als Bil-
dungsreise bestimmt® (Hlavin-Schulze 1998, 84). Entscheidend fiir die hier zu behan-
delnde Thematik ist hier vor allem der anweisende Charakter der Apodemik, mit wel-
cher Reisende in ihrem Reiseverhalten durch die Lektiire des richtigen Reisens geschult
werden sollen. Dabei leitet die apodemische Lenkung der Aufmerksamkeit auf be-
stimmte Reiseobjekte, spezifische geographische, soziale, politische, dkonomische, ds-
thetische, etc. Besonderheiten eine Abwertung subjektiver (Reise-)Wahrnehmung ein.
,Die Methodisierung des Reisens ist ein erster, aber noch nicht sehr weit fithrender
Schritt zur Entempirisierung der Wahrnehmung* (Brenner 1989, 31).°% In dem Moment,

indem ,,bildendes Reisen unter Anleitung gestellt wird, um den reisenden Subjekten

31 7u bestimmenden Themen innerhalb von Apodemiken, vgl.: Hlavin-Schulze 1998, 83.
> Der hier nicht explizierte endgiiltige Schritt zur Entempirisierung der Wahrnehmung vollzieht sich
Brenner zufolge im touristischen Reisen.
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bestmogliche Bildung vorstellig machen zu konnen, gerit dieses Form des Bildungsan-
gebots in Widerstreit zu einem Bildungs- wie einem Reiseverstindnis, welches sich auf
die Unmittelbarkeit und Spontaneitdt von Erfahrung beruft. ,,Wer sich im 16. und 17.
Jahrhundert auf Reisen begab, reist ja nicht mehr ins Blaue, sondern auf gebahnten We-
gen, in Kenntnis und Erwartung genauer bezeichneter Merkwiirdigkeiten, die eben doch
in dem MaBe ihre Merkwiirdigkeit eingebiifit hatten, wie sie bereits in Schrift und Bild
vermerkt waren* (Berns 1988, 169). Der Zugewinn von Sicherheit im Reisen geht somit
auf den ersten Blick mit der potenziellen Preisgabe von Bildung auf Reisen einher. Be-
trachtet man das Phianomen der Apodemik genauer, ldsst sich mit dieser jedoch neben
einer Methodisierung des Reisens auch ein Schritt zu einer Methodisierung und Kanoni-
sierung von Bildung identifizieren,” bei der das Reisen anhand des Befolgens apodemi-
schen Rats mit Anerkennung versehen wird und gleichzeitig andere Reisepraxen poten-
ziell fiir ,,Bildungszwecke* disqualifiziert. Apodemiken stellen dabei in ihrer Darlegung
spezifischen Wissens iiber zu bereisende Stddte, Regionen oder Linder einen Katalog
des guten und richtigen Reisens dar. Damit einher geht fiir die Reisenden gewisserma-

Ben eine Garantie der Zertifizierung ihrer Reise beziiglich ihres bildenden Gehalts.

Apodemiken stehen hier nicht zuféllig in historischem Zusammenhang mit der Heraus-
bildung eines Bildungsbiirgertums, welches sich gerade iiber die Festsetzung eines spe-
zifischen Kulturbildes definiert, dessen bevorzugtes Aneignungsmittel die biirgerliche
Bildungsreise bildet, wie bereits im vorherigen Verlauf der Arbeit aufgezeigt werden
konnte. Apodemiken reagieren damit auf Sorgen um die richtige Praxis bildenden Rei-
sens. Die Fremde der Reise wird dabei nicht nur beziiglich ihrer Bedrohlichkeit fokus-
siert und in Sicherheit iiberfiihrt, sondern auch der richtige Umgang mit dem Fremden
bzw. der richtige Umgang mit dem richtigen, d.h. hier als kulturell wertvoll erachteten
Fremden wird den um ihre Bildung auf Reisen besorgten Subjekten erleichtert. Fremd-
heit auf Reisen wird durch die Apodemiken entproblematisiert, indem die subjektiven
Wahrnehmungen und Erfahrungen nicht linger dem Zufall iiberlassen werden, sondern
den Subjekten anhand der apodemischen Lektiire eine Richtschnur ,,wahrer* Erfahrung
an die Hand gegeben wird. Der Reisende muss dem Unvertrauten nicht ldnger selbst
eine Bedeutung verleihen, sondern wird durch die Apodemiken darauf aufmerksam ge-

macht, welche Bedeutungen spezifische kulturelle Giiter in sich tragen. Dies ldsst zwar

>3 Um diese Entwicklung zu untersuchen, kénnte das Aufkommen der Statistik im Zuge der ars apodemi-
ca beziiglich der Bemessung von Reisen und von Bildung untersucht werden, wie dies bei Hlavin-Schulze
1998 angedeutet wird. Hierauf mochte ich aus Platzgriinden jedoch verzichten.
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wenig Spontaneitidt zu, ldsst aber das Scheitern von Bildung auf Reisen (Schroeder
2009) unwahrscheinlicher werden. ,,Die Apodemiken waren Anweisungen zur Be-
obachtung und Beschreibung auf Reisen — und damit ein konkreter gesellschaftlicher
Auftrag an den Reisenden* (Hlavin- Schulze 1998, 84). Apodemiken, als reisespezifi-
sche Form der Ratgeberliteratur, konnen dementsprechend als Instrument der Hilfestel-
lung fiir Reisende begriffen werden, durch das diese im richtigen Umgang mit den
ihnen eigenen Kriften der Bildung geschult werden. Demgeméal} kann hier im Zuge der
Methodisierung des Reisens auch von einer Pddagogisierung des Reisens gesprochen
werden, indem Subjekte zum richtigen Reisen erzogen werden. Apodemik ,,war zu-
nidchst und vor allem Erziehungsform® (Hlavin-Schulze, 83). Die begrifflich-
strukturellen Probleme einer sich an romantisch-idealistischen Vorstellungen von Bil-

dung und Reisen orientierenden Erziehung zur Bildung sind dabei offensichtlich.

Wichtig fiir den Fortlauf der Arbeit ist neben dem unter dem Phidnomen der Apodemik
begriffenen paradoxen Problem der Pddagogisierung des Reisens als Erziehung zur Bil-
dung vor allem die Feststellung, dass mit der Apodemik auf eine spezifische historische
Formation verwiesen werden konnte, welche das Problem der Bewegung sowie das
Problem ihrer richtigen oder sachgemélen Auslegung im Kontext Bildung und Reisen
bearbeitet, indem zu bewegende Subjekte auf bestimmte Art und Weise adressiert und
angerufen und damit mobilisiert werden. Hier kann an Althussers Begriff der Anrufung
angeschlossen werden, mit welchem die Adressierung von Individuen als Hervorbrin-
gung von Subjektivitit fokussiert werden kann. Anrufung meint hier den Prozess, in
dem ,,aus der Masse der Individuen Subjekte »rekrutiert« [...] oder diese Individuen in
Subjekte »transformiert« [...] (Althusser 1977, 142) werden. Apodemiken konnen
dementsprechend als literarische Form des »He, Sie da!« (Althusser 1977, 142f.) be-
trachtet werden, denen das Subjekt in Anerkennung seiner Unterwerfung ein bekennen-
des »Ja, ich bin es!« (Althusser 1977, 145) entgegenwirft.54 Hieran lasst sich erneut, wie
bereits mit Foucault im Abschnitt zur Mobilitit bemerkt, die Ambivalenz des so ver-
standenen Subjektbegriffs zwischen Autonomie und Unterwerfung, zwischen Selbst-
und Fremdbestimmung verdeutlichen. ,.Die geldufige Bedeutung dieses Wortes ist 1)

eine freie Subjektivitit: ein Zentrum der Initiative, das Urheber und Verantwortlicher

> Im Gegensatz zur Anerkennungstheorie beispielsweise Axel Honneths geht es mir, ich folge dabei
Brockling, nicht um die Untersuchung normativer Grundsitze des Anerkennens, sondern um die Bedin-
gungen der Konstitution von Anerkennung als Schauplatz von Subjektivierung. Es geht dementsprechend
um die ,,Genealogie der Subjektivierung* (Brockling 2007). ,,Sie fragt nicht, welche Normen Anerken-
nung gewihrleisten, sondern wie Anerkennung selbst zu einer Norm werden kann und welche Praktiken
und Diskurse die Akzeptabilitit dieser Norm sichern® (Brockling 2007, 31).
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seiner Handlungen ist; 2) ein unterworfenes Wesen, das einer htheren Autoritit unter-
geordnet ist und daher keine andere Freiheit hat, als die der freiwilligen Anerkennung

seiner Unterwerfung® (Althusser 1977, 148).

Fiir eine spezifische historische Epoche lassen sich Apodemiken somit als Faktoren der
Unterweisung im richtigen Gebrauch des subjektiven Umgangs mit den je eigenen Be-
wegungsfihigkeiten herausstellen. Apodemiken betonen nicht nur die scheinbare Not-
wendigkeit des Reisens zu Bildungszwecken, sondern praformieren durch die Schulung
des Wahrnehmens und Beobachtens auch die Art und Weise des Zugangs zur bereisten
Welt und gestalten somit die Struktur von Bildungsprozessen. Die Bewegung des Sub-
jekts wird durch eben diese Anrufungen als sich auf Reisen bildendes Subjekt bestimmt,
ausgerichtet und gewissermallen normalisiert. Subjekte erfahren durch diese Beratung
im richtigen Umgang mit der Ausiibung ihrer Mobilitét ein Gefiihl der Sicherheit, was
schlieBlich den Ubergang zu heutigen Formen des Reisens geleiten soll. Ich gehe hier
davon aus, dass die Frage nach dem richtigen Einsatz der eigenen Bewegungskraft ge-
rade im Kontext des permanenten Imperativs der Mobilitdt nach wie vor hochaktuell ist.
So konnte bereits im vorherigen Kapitel aufgezeigt werden, wie der Umgang mit der
Forderung nach Bewegung von Subjekten Technologien des Selbst in Form von Tech-
niken und Taktiken des Sich-Fiihren Lassens erfordert. Beziiglich des Reisens vermo-
gen Apodemiken heutzutage den in der Frage der richtigen Auslegung ihrer Mobilitit
allein gelassenen Subjekten keine Antwort mehr zu geben. Die literarische Gattung der
Lehre iiber das richtige Reisen stirbt zu Beginn des 19. Jahrhunderts aus.” Gleichzeitig
kann nicht davon ausgegangen werden, dass mit dem Niedergang der Apodemik auch
die Sorge, auf welche diese in ihrem Entstehen reagiert, verschwindet. Dementspre-
chend soll mit dem Phiinomen der Apodemik der Ubergang zu der Frage geleitet wer-
den, welche Formen der Anrufung von Subjekten als mobile Akteure der sich auf Rei-
sen verwirklichenden Bildung sich heutzutage antreffen lassen, d.h. an welchen Stellen
sich Platzhalter apodemischen Wirkens identifizieren lassen konnen. Dies soll nun ab-
schlieend anhand einer Auseinandersetzung mit Erasmus als Beispiel fiir eine Schnitt-

stelle europdischer Mobilitits- und Bildungspolitik untersucht werden.

35 7u den Griinden hierfiir: vgl. Hlavin-Schulze 1989, 86 f; Stagl 1983, 7f; Brenner 1989.
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6. ERASMUS

Im abschlieBenden Teil dieser Arbeit mochte ich mich nun mit der Frage nach Mobilitit
im Feld institutionalisierter Bildung anhand des zentralen Mobilitdtsforderprogramms
der Europdischen Union ERASMUS beschiftigen. Dabei gehe ich davon aus, dass mit
Erasmus ein politisches Programm identifiziert werden kann, welchem ein bedeutender
Stellenwert in der Ermoglichung von individueller Mobilitédt in Verbindung mit subjek-
tiven Bildungsanspriichen zukommt. Gleichzeitig ist Erasmus aber in starker Weise
auch auf Vorstellungen iiber die Herstellung europdischer Identitdt verwiesen. Ich ver-
stehe Erasmus dementsprechend als mobilitétspolitisches Instrument sowohl der Bil-
dungs- als auch der ,Identititspolitik* (vgl. Quenzel 2005) der Europdischen Union.
Zudem kann mit der Thematisierung von Erasmus anhand eines aktuellen Programms
der durch die Beschiftigung mit Grand Tour und Gesellenwanderung bereits angedeu-
tete Weg der Integration des Motivs der Ermoglichung von Bildung auf Reisen in insti-
tutionalisierte Bildungssysteme weiter beschritten werden. Die Vorstellung, auf Reisen
Bildung erlangen, erhalten oder erfahren zu konnen, ist nach wie vor aktuell und als
Versprechen omniprésent. Erasmus bietet fiir die Einlosung dieses Versprechens eine
zumindest im europidischen Kontext viel beachtete und, gemessen an den absoluten

Teilnehmerzahlen, iiberaus hohe Attraktivitit.

Ziel der Beschiftigung mit Erasmus in dieser Arbeit ist es, Indizien fiir die Attraktivitit
des Programms ausfindig zu machen und dies hinsichtlich der Implikationen fiir die
zentralen Kategorien dieser Arbeit zu hinterfragen. Dabei werde ich versuchen, die Be-
griffe wie die Ansétze der bisherigen Arbeit nun auf den Gegenstand der Studierenden-
mobilitdt anzuwenden. Ich beginne mit einer Vorstellung von Erasmus anhand der be-
reits im Kapitel zum Reisen angewendeten Analysekategorien Inklusion und Exklusion,
um an ihnen sichtbar zu machen, nach welchen Mafstiben und fiir welche Adressaten
Erasmus Mobilitdt herstellt bzw. evoziert. Danach werde ich mit den drei zentralen Ka-
tegorien dieser Arbeit den Gegenstand Erasmus nach seinen jeweiligen Konzeptionen
von Reisen, Mobilitédt und schlieBlich Bildung als konkreter erziehungswissenschaftli-
cher Referenz befragen. Was ist das Reisen von Erasmus? Was ist die Mobilitidt von
Erasmus? Was ist die Bildung von Erasmus? In der Darstellung des Programms werde
ich mich auf unterschiedliche Dokumente jiingerer européischer Politik beziehen. Konk-
ret sind dies Ausziige aus den Schlussfolgerungen des Rats zur Mobilitdit junger Men-

schen aus dem Amtsblatt der Europdischen Union (12/2008), dem Programmleitfaden
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zu Erasmus+ (2014), sowie unterschiedliche GruBBworte, die von mit Erasmus verbun-
denen politischen Akteurinnen und Akteure aus einem Jubildumsband zum 25jdhrigen
Bestehen des Erasmusprogramms (2011) stammen. Dabei versuche ich diese Dokumen-
te auf ihre jeweiligen, fiir diese Arbeit relevanten Implikationen zu untersuchen. Im Mit-
telpunkt steht dabei jeweils die Frage, welche Subjekte iiber Erasmus angerufen werden
und wie sich diese Anrufungen in Begriffe der Bildung, des Reisens und der Mobilitit

tibersetzen lassen.

6.1 Inklusivitiat und Exklusivitit von Erasmus

,»Wer sich bewegt, bewegt Europa.“ Unter diesem Motto wird das zentrale Instrument
europdischer Mobilitétspolitik beworben: Erasmus. Das ,,European community scheme
for the mobility of university students* versteht sich als ,,eine der grof3ten europdischen
Erfolgsgeschichten® (Wuttig 2012, 7). In den 27 Jahren seines Bestehens haben euro-
paweit etwa 3.000.000 Studierende, in Deutschland iiber 400.000 Studierende ihren im
Rahmen der Hochschulausbildung absolvierten Auslandsaufenthalt iiber das EU-
Programm organisiert, zwischen 2009 und 2012 waren es alleine in Deutschland ca.
100.000 (vgl. DAAD euroletter Sonderausgabe erasmus 2012). Erasmus ist dabei in
starkem Maf3e auf die Idee der Initiierung eines Europiisierungsprozesses der Europder
verwiesen. Anlidsslich des 25jdhrigen Jubildums von Erasmus im Jahr 2012, in Zeiten
einer sich scheinbar verstirkenden ,,Europaskepsis®, bilanziert Doris Pack, ehemalige
Leiterin des Ausschusses fiir Kultur und Bildung im Europidischen Parlament, im
GruBwort zum Jubildumsband dieses Vorhaben:

,In solchen Zeiten ist es ebenso bedeutsam wie beruhigend, sich den nunmehr be-

reits iiber viele Jahre andauernden Erfolg der EU-Bildungsprogramme zu verge-

genwirtigen. Dabei hat sich insbesondere ERASMUS zu einem Flaggschiff der

EU-Bildungspolitik, ja zu einer wahren Marke der europdischen Integration insge-

samt entwickelt. [...] Nach einem Vierteljahrhundert ist der Begriff ,, ERASMUS*

heute zum Symbol fiir vieles von dem geworden, was sich die Griinderviter der eu-

ropdischen Einigung nach den traumatischen Erfahrungen der ersten Hilfte des 20.

Jahrhunderts von einer friedlicheren Zukunft unseres Kontinents erhofft haben.

Zigtausende junger Menschen erleben jahrlich auf diese Weise das hédufig so abs-

trakte Europa hautnah und sammeln unvergessliche Eindriicke und Erfahrungen*
(Pack 2011, 7).

Erasmus kann hier als Mittel einer Europiisierung ,,von unten, durch die Europier

selbst, betrachtet werden. Daran sind Vorstellungen der Herstellung eines gemeinsamen,
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geteilten Raums iiber gemeinsame, geteilte Erfahrungen und das Kennenlernen anderer
Nationen, Kulturen und Personen gebunden (vgl. Quenzel 2005, 189f). Die européische
Integration, von der hier die Rede ist, bezieht sich auf einen erst durch Programme wie
ERASMUS zu erzeugenden Raum. ERASMUS schafft gewissermallen erst den Raum,
in den es zu integrieren gedenkt. Europa wird hier zu einem imaginierten Raum, der
nicht iiber seine geographischen Grenzen definiert wird. Rdume europdischen Lernens
und europdischer Bildung bestehen dabei nicht bereits als ,,Apriori* und bilden zu be-
reisende Riaume fiir Studierende, sondern erst, so die Vorstellung, durch das Bereisen
unterschiedlicher Rdume innerhalb Europas kann ein européischer Bildungs- und Lern-
raum entstehen. Gleichzeitig kommt den Partizipanden von Erasmus damit sowohl die
Funktion der zu Integrierenden als auch der Integrationshelferinnen und Integrationshel-
fer zu. Integration wird zur Formel, die fiir den europdischen Zusammenhalt sorgen soll.
Partizipation an Europa durch die Herstellung eines Lernraums in Europa erscheint

demzufolge als ideale Strategie zur Produktion von Identitdtsstiftungen fiir Europa.

Erasmus kann sich dabei auf eine 27-jdhrige Programmgeschichte berufen, die im Juni
1987 mit der Durchsetzung von Erasmus durch den Europdischen Rat begann. Erasmus
war dabei im Verlauf seines Bestehens in je unterschiedlicher Weise in europdischen
Forderprogrammen integriert. Wihrend es zunichst als alleinstehendes Programm kon-
zipiert wurde (1987-1994), wurde es in den folgenden Forderperioden zunichst als Séu-
le des tertidiren Bildungssektors im Socrates-Programm (1995-2006) und darauf als
Element des Programms fiir Lebenslanges Lernen (2007-2013) etabliert (vgl. Tyson
2011, 18).

Seit Beginn des aktuellen Forderzeitraums stellt es als Erasmus+ nun erneut ein eigen-
standiges Programm europdischer Bildungs- und Mobilitétspolitik dar. Erasmus+ ist
dabei aber auch eine Zusammenfiihrung unterschiedlichster europdischer Programme,
welche neben den bisherigen Programmen zur Mobilititsforderung wie Comenius, Le-
onardo da Vinci, Grundtvig °° oder Erasmus selbst auch andere Programme europii-
scher Forderpolitik versammelt, die nicht im Zusammenhang mit der Erh6hung von
Mobilitdt zu verstehen sind. Das ,,alte” Erasmus ist dementsprechend nicht identisch
mit, sondern lediglich ein Teilprogramm von Erasmus+ und darin unter ,,Leitaktion 1:

Lernmobilitdt von Einzelpersonen® als Teil der ,,Mobilititsprojekte fiir Studierende und

%% Einen Uberblick in die Herausbildung eines europiischen Bildungsraums jenseits von ERASMUS
liefert: Bois-Reymond 2007.
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Hochschulpersonal® in den Programmleitfaden von Erasmus+ eingelassen (vgl. Europi-

ische Kommission 2014).

Wenn im Folgenden von Erasmus die Rede ist, so beziehe ich mich jeweils nur auf das
Teilprogramm Erasmus als Element der Forderung von studentischer Mobilitdt im

Hochschulsektor und nicht auf das GroBprogramm Erasmus+.

Jetzt mochte ich mich konkret mit den Fragen der Inklusion und Exklusion beziiglich
Erasmus auseinandersetzen. Die Partizipation an Erasmus obliegt Studentinnen und
Studenten. Indem Erasmus als programmatisches Instrument der Europdischen Union
zur Forderung studentischer Mobilitdt konzipiert ist, liegen die Grenzen der Inklusion
scheinbar auf der Hand. Damit sind bereits alle Partizipanden an anderen Sektoren des
Bildungssystems, alle Nicht-Studierenden von der Teilnahme an Erasmus ausgeschlos-
sen. Gleichzeitig wird damit auch deutlich, dass die Inanspruchnahme von organisatori-
schen und finanziellen Leistungen von Erasmus an das Feld formeller und institutionali-
sierter Bildung gebunden ist. Damit werden wiederum bereits all jene Reisen exkludiert,
die sich im Rahmen der Gestaltung von Freizeit als mehr oder weniger touristifizierte

Formen von Urlaub begreifen lassen. Erasmuszeit ist Arbeitszeit.

AuBerdem, und dies beschreibt eine dritte Grenzziehung, ist Erasmus eben ein Pro-
gramm der Européischen Union und definiert damit klar, welche Staaten tiberhaupt an
Erasmus partizipieren konnen und welche nicht. So liefert der Programmleitfaden zu
Erasmus+ eine detaillierte Gruppierung von Nationalstaaten beziiglich ihres Status der
moglichen Partizipation an Erasmus+ und damit auch an Erasmus. Hier finden sich ei-
nerseits Programmldinder, womit samtliche Mitgliedstaaten der EU sowie Mazedonien,
Island, Liechtenstein, Norwegen und die Tiirkei begriffen werden. Programmlédnder
,konnen uneingeschrinkt an allen Aktionen im Rahmen von Erasmus+ teilnehmen*
(ebd., 26). Die zweite Gruppe von Staaten bilden hierbei die Partnerlinder, deren Parti-
zipation an Erasmus an die Erfiillung spezifischer Kriterien gebunden ist. Dies betrifft
sowohl okonomische MafBstibe als auch die Akzeptanz ,der allgemeinen Werte der
Union [...]: Achtung der Menschenwiirde, Freiheit, Demokratie, Gleichheit, Rechtstaat-
lichkeit und Wahrung der Menschenrechte einschlieBlich der Rechte der Personen, die
Minderheiten angehoren® (ebd., 26). Ohne nun auf die normative RechtméBigkeit des
Vertretens spezifischer rechtlicher und politisch-ethischer Standards eingehen zu wol-
len, wird bereits an der hier vorliegenden Differenzierung in Programmlénder und Part-

nerlidnder deutlich, dass die subjektive Teilhabe an Erasmus aus einer globalen Perspek-
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tive zundchst nach spezifischen Kriterien reglementiert wird. Am Beispiel der Schweiz,
deren Rechtssystem durch einen Volksentscheid im Jahr 2014 nicht mehr mit den Best-
immungen zur Freiziigigkeit der EU {ibereinstimmt, ldsst sich auch verdeutlichen, dass
die Einordnung in Programm- oder Partnerldnder verdanderbar bleibt. Schweizer Studie-
rende konnen derzeit nicht oder nur iiber Ubergangsregelungen am Erasmus Programm

teilnehmen (vgl. Spiegel Online: Streit um Freiziigigkeit, 27.02.2014).

Inklusion in Erasmus bleibt stets briichig und kann jederzeit aufgehoben werden. Somit
wird klar, dass Personen, welche prinzipiell Interesse an der Partizipation an Erasmus
haben, zunéchst beziiglich ihrer Staatsangehorigkeit inkludiert oder exkludiert werden,
bevor sie sich bei einer fiir sie positiven Codierung selbst als Partizipanden inkludieren
konnen. Auch diese Inklusion ist dabei nicht voraussetzungsfrei, ist sie doch in Bezug
auf den Sektor der Hochschulbildung auf individueller Ebene auf die Anerkennung von
Bildungsabschliissen, die zur Aufnahme eines Studiums berechtigen, sowie auf institu-
tioneller Ebene auf die Anerkennung der jeweilige Hochschule als fiir Erasmus geeigne-

te Organisation verwiesen.

Auch beziiglich der Hochschulen lassen sich Mechanismen der Offnung und SchlieBung
identifizieren. Hier ist vor allem der Begriff der Partnerschaft von Interesse, mit dem
Hochschulen sich gegenseitig zu moglichen Erasmuszielen erkldren konnen. Fiir Studie-
rende 6ffnet sich dementsprechend durch die Wahl der Hochschule ein mehr oder weni-
ger groBes Feld an moglichen Gasthochschulen in mehr oder weniger vielen unter-
schiedlichen Staaten. Die Destinationen der Mobilitdt werden hierdurch bereits be-
grenzt. Die Griinde der Begrenzung sind hier als hauptsdchlich formal zu betrachten.
Dabei geht es in erster Linie um die gegenseitige Anerkennung der im Rahmen der Aus-
landsaufenthalte benétigten Studienleistungen (!). Die Moglichkeit, an Erasmus partizi-
pieren zu konnen, ist somit zunédchst von einer Vielzahl an fremdbestimmten Selektio-

nen abhédngig.

Auch im Falle des Durchschreitens all der bisher beschriebenen Selektionsschritte bleibt
die finanzielle Forderung von Studierenden durch Erasmus schlieflich voraussetzungs-
voll. Anhand der spitestens seit Beginn des Bologna-Prozesses einsetzenden Konstitu-
tion qua Homogenisierung des europdischen Hochschulraums bieten sich hierfiir mit der
Modularisierung von Studiengédngen und der Einfiithrung eines einheitlichen Punktesys-
tems (ECTS) MaBstdbe der Vergleichbarkeit von studentischer Leistung an unterschied-

lichsten Hochschulstandorten. Diese MaBstibe dienen sowohl als Mechanismen der
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Qualitétssicherung wie der Kontrolle. Wer wihrend seines Auslandsaufenthalts nicht
die bendtigten Leistungen erfiillt, muss mit Kiirzungen oder Streichung der Erasmusfor-
derung rechnen. Formell ergibt sich dies aus einem Ratenmodell, bei welchem die erste
Ratenzahlung kurz nach Antritt der Reise leistungsunabhingig erfolgt, die weiteren Ra-
ten jedoch erst mit dem Nachweis erbrachter Leistung vollzogen werden. Die Forderung
durch Erasmus ist somit direkt an Leistung gekniipft und erfordert zudem von den Rei-
senden eine gewisse finanzielle Risikobereitschaft bzw. die monetidren Ressourcen,

auch ohne finanzielle Unterstiitzung von Erasmus prinzipiell auskommen zu kénnen.

So ldsst sich in Bezug auf Inklusion und Exklusion des im Rahmen von Erasmus kon-
struierten europdischen Bildungsraums konstatieren, dass dieser erst nach einer Reihe
von Exklusionen erkennbar wird. Wer an Erasmus teilhaben mochte, muss zunichst
spezifische Kriterien erfiillen. Exklusion kann dabei durch politische MaB3stdbe der Zu-
gehorigkeit (Staatsbiirgerschaft), durch die dkonomische Situation der Studierenden
(Risikobereitschaft), durch die Selektionen der jeweiligen Hochschulen (Partneruniver-
sitdten) und durch Kategorien der Performanz im Bildungssektor (Bildungsabschliisse
und Leistungen wihrend des Auslandssemesters) erfolgen. Zudem darf nicht vergessen
werden, dass die Vergabe von Erasmusférderungen nicht unbegrenzt ist, sondern fiir die
Nationalen Agenturen sowie die Hochschulen durch die jeweiligen institutionellen fi-
nanziellen Ressourcen determiniert sind. Dementsprechend lédsst sich auch hier wiede-
rum ein Selektionsmechanismus verorten, der eben auch nicht allen den Zugang zu
ERASMUS gewihrt, die formell alle obigen Kriterien der Inklusion erfiillen. All dies
lasst das Bild eines auBerordentlich selektiven und exklusiven Zugangs zu Studieren-
denmobilitdt im Rahmen von Erasmusforderung entstehen. Die Gewéhrung von Mobili-
tat verlduft nicht voraussetzungsfrei und wird demzufolge nicht jedem oder jeder zuteil
werden konnen. Erasmus schickt nicht beliebige Personen auf Reisen durch Europa, auf
denen diese dann nach freien Stiicken ihren Aufenthalt nach eigener Mal3gabe gestalten
konnen. Erasmus fordert Mobilitdt von jenen Personen, von welchen auch in zukiinfti-
gen Kontexten Einiges zu erwarten ist. Die ,,zukiinftigen Européer* sind dabei vor allem
als hochgebildete und mobile Subjekte angerufen, wie Gudrun Quenzel anhand der
Analyse von Dokumenten des Europédischen Rats konstatiert. ,, Tridger der europdischen
Identitét soll explizit die ,,Intelligenz* sein* (Quenzel 2005, 189), wobei hier einerseits
ein ,.echter europdischer Raum des Wissens® (Amtsblatt der Europdischen Union
12/2008), aber andererseits eben auch die Subjekte adressiert werden, welche diesen

Raum entstehen lassen sollen. Hier ldsst sich an das ehrgeizige Ziel der Lissabon-
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Strategie von 2000 ankniipfen, wonach die EU innerhalb von 10 Jahren ,,zum wettbe-
werbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt* (Amts-
blatt der Europdischen Union 12/2008) werden soll. Quenzel sieht hier die Anrufung
eines Subjekts, welches in starkem Male Brocklings Modell des unternehmerischen
Selbst dhnelt. ,,Dieser neue Typus des verantwortlichen, offenen, interessierten und mo-
bilen Subjekts entspricht den neuen europidischen Biirger/innen, auf denen sich [...] die

Zukunft der Europédischen Union aufbauen lidsst* (ebd., 189).

Gleichzeitig ldsst sich anhand der Schaffung eines europédischen Hochschulraums auch
eine tendenzielle Verschiebung in der Reglungs- und Steuerungsfunktion der National-
staaten im Bildungssektor feststellen, welche Martens und Wolf mit dem Begriff der
,heuen Staatsrdson‘ begreifen (vgl. Martens/ Wolf 2006). ,,Mit der Verschiebung von
government zu governance wurden hierarchisch verordnende und kontrollierende staat-
liche Eingriffe immer mehr von Aushandlungsprozessen, etwa iiber Zielvereinbarungen
oder Formeln fiir eine leistungsorientierte Mittelvergabe, sowie von deliberativen Steue-
rungsformen abgelost [...]* (ebd., 154). Die Feststellung, dass ,,Europa® in einem stir-
keren Male als zuvor als bildungspolitischer Akteur auftritt, geht dabei gerade nicht mit
einer Ubertragung nationalstaatlicher Angelegenheiten auf die supranationale Ebene der
EU einher, sondern bezeugt eher die ,,Verbreitung von Programmen und Formen von
Wissen, die uns alle dazu auffordern, unser eigenes Leben, andere und die Welt auf be-
stimmte Art und Weise zu betrachten* (Masschelein/ Simons 2012, 49). Dementspre-
chend erscheint der Ausdruck der neuen Staatsrdson von Martens und Wolf etwas irre-
fithrend, da hier nicht das Ersetzen der einen Form von Staatlichkeit durch eine neue
iibergeordnete Form von Staatlichkeit Gegenstand des Wandels ist. ,,Der Kern dieser
Bewegung [...] ist jedoch keine »Etatisierung«, sondern eher eine »Gouvernementali-
sierung« Europas* (ebd., 49). Der entscheidende Unterschied besteht hier darin die Her-
ausbildung eines europdischen Bildungsraums nicht als Ergebnis staatlicher oder supra-
staatlicher Anordnung in einem hierarchischen top-down Modell von Politik zu verste-
hen, sondern die EU als einen bildungspolitischen Akteur innerhalb des diskursiven
Feldes der Regierung Europas aufzufassen. ,,Und gerade die unternehmerische Selbst-
fiihrung, die hieraus resultiert, erlaubt es, das Ganze — und damit auch »Europa« - fiihr-

und regierbar zu machen‘ (ebd., 49).

Fiir die zu Beginn thematisierte Herausbildung europdischer Identitidt qua Erasmus lédsst

dies weitreichende Schlussfolgerungen zu. Mit Quenzel mochte ich hier dafiir plddieren
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vom Begriff der Identitit abzusehen und ihn durch den Begriff der Identifikation zu
ersetzen. ,,Damit verschiebt sich die eher passiv anmutende Konzeption von Identitits-
bildung iiber Selbst- und Fremdwahrnehmung hin zu einer Konzeption, in der die aktive
Bewegung des Individuums zu einem Objekt, mit dem es sich identifiziert, im Vorder-
grund steht* (Quenzel 2005, 29). Die Differenz liegt hier wiederum im zugrunde lie-
genden Verstdndnis von Subjektivitidt, welches sich eben nicht als Gegebenes, also als
Objekt, mit anderen Objekten, in diesem Fall Europa, identisch sieht. ,,Der Prozess kol-
lektiver Identitidtsbildung verlduft [...] vielmehr umgekehrt, in dem Sinne, dass das Sub-
jekt der Identifikation im Prozess der Etablierung einer kollektiven Identitiit erst ge-
schaffen wird*“ (ebd., 34). Versucht man nun Quenzels leitende Frage in den Betrach-
tungen der Konstruktionen von Europa — ,,Jw]elches sind die Prozesse, in denen europi-
ische Subjekte produziert werden? (ebd., 34) — zu beantworten, kann Erasmus als eines
jener Programme identifiziert werden, welches eben diese Funktion der Produktion eu-
ropdischer Subjekte erfiillt bzw. erfiillen soll. Zieht man das vorherige Zitat heran, in
der die aktive Bewegung des Individuums auf ein Objekt hin als Voraussetzung fiir die
Produktion von Identifikation konzipiert wurde, und kombiniert dies mit den Mecha-
nismen der Inklusivitdt und Exklusivitdt von Erasmus als Gewédhrung bzw. Verwehrung
von Mobilitdt von Studierenden, wird schnell erkennbar, dass die Form der Bewegung,
innerhalb derer Prozesse der Identifikation moglich erscheinen, in starkem Mafle regle-
mentiert werden. Dementsprechend kann Erasmus iiber die Differenz in Inklusion und
Exklusion als Programm kenntlich gemacht werden, welches Identifikationen mit Euro-
pa nicht den Subjekten in freier Assoziation iiberldsst, sondern durch eine Unterschei-
dung in Mobile und Immobile einerseits und eine Reglementierung der Bewegung der
Mobilen andererseits in direktem MaBe auf die Form der Gestaltung des Auslandsauf-
enthalts einwirkt. Was dies nun in Bezug auf die leitenden Kategorien der Arbeit Bil-
dung, Reisen und Mobilitit bedeutet, soll in den folgenden Kapiteln thematisiert wer-

den.

6.2 Reisen und Erasmus

Als erste der drei zentralen Kategorien der Arbeit soll Erasmus nun zunéchst hinsicht-
lich des Begriffs des Reisens befragt werden. Dabei wird es um die Frage gehen, welche
Form des Reisens im Rahmen von Erasmus praktiziert wird und welches Subjekt des

Reisens hierbei angerufen wird.
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Entlang der Analyse der Inklusivitdt und Exklusivitidt von Erasmus konnten dabei be-
reits Offnungen und SchlieBungen hinsichtlich der moglichen Praxis des Reisens sicht-
bar gemacht werden. Reisen mit Erasmus erfolgt ebenso wie andere Reiseformen nicht
voraussetzungsfrei, sondern stellt ein Privileg fiir jene Personen dar, welche durch die

unterschiedlichen Raster von Inklusion und Exklusion positiv codiert wurden.

Reisen mit Erasmus konnen nicht als gewohnliche Formen des Reisens betrachtet wer-
den und werden auch zumeist nicht als Reisen klassifiziert. Dies bezeugt alleine schon
die Tatsache, dass sie nicht, wie die Mehrheit sonstiger Reisen, touristische Urlaubsrei-
sen sind, sondern in die Schemata institutionalisierter Bildungssysteme integriert sind.
Erasmusaufenthalte erscheinen demzufolge nicht als Unterbrechungen vom Alltag, in
welcher die Auseinandersetzung mit Ungewohntem oder Fremden sich vollziehen kann.
Erasmus bildet ein Element individueller Bildungskarrieren. Die Integration von Aus-
landsaufenthalten in Bildungssysteme kann dabei gewissermaf3en als Fortsetzung unter-
schiedlicher historischer Reisetypen verstanden werden, welche sich sowohl mit Bil-
dung als auch mit Professionalisierung begreifen lieBen. Bereits die Grand Tour und die
Gesellenwanderungen konnten als Formen des Reisens herausgestellt werden, bei denen
Vorstellungen iiber die gewinnbringende Erfahrung des Reisens vordergriindig waren.
Wadauers Beschreibung der Mobilitidt der Gesellen ldsst sich vor diesem Hintergrund
auch problemlos als Ziel der Forderung von studentischer Mobilitét lesen, wobei der
Geselle der frithen Moderne nun in der Gestalt des Bachelors auf Reisen geschickt wird:
,Die Bewegung in der Fremde soll Akkumulation von Kenntnissen und Kundigkeit
sein, die Wanderschaft ein Gewinn und der Geselle letzten Endes bewandert* (Wadauer
2005, 122). Dabei enthidlt die Auseinandersetzung mit der Fremde ein scheinbar
zwangslaufig bildendes Erfahrungspotenzial, welches weder von der Art der Fremde,
dem Grad der Fremdheit oder dem subjektiven Umgang mit Fremdem abzuhéngen
scheint. ,,Das Reisen fiihrt in andere ,Welten®; es konfrontiert mit anderen Kontexten
und Situationen; es provoziert Erfahrungen durch den notwendigen Umgang mit Unge-

wohntem* (Schifer 2011, 22).

Gleichzeitig ldsst sich anhand des Beispiels Erasmus die Frage stellen, wie ,,anders* die
im Zuge von Auslandsaufenthalten bereisten Welten tatsdchlich sind. Auslandsaufent-
halte im Rahmen von Erasmus weisen wohl kaum einen Grad an Fremdheit auf, wel-
cher dem Aufbruch in die Neue Welt dhnelt und dabei im Ausgang aus der Renaissance

das Reisen als Form der Gewinnung vollig neuer Erfahrungen zu einer normativ positiv
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aufgeladenen Form der Lebenspraxis werden lie. Groftenteils stellen Erasmusaufent-
halte eine Form des Reisens von Europédern innerhalb Europas dar. Was hier erfahren
wird, ist nicht die absolute Fremde, sondern den Reisenden in grofen Teilen bereits
bekannt und der eigenen Umwelt in vielen Aspekten dhnlich. Dies verstirkt sich noch
durch die Tatsache, dass das Reisen mit Erasmus den Reisenden die Bewegung inner-
halb des bereisten Gebiets nicht offenstellt, sondern den Reisealltag durch die Bindung
an die Hochschule zum Zweck der Erfiillung bestimmter Studienvorgaben strukturiert.
Die zentralen Reisemotive von Erasmus sind daher nicht die ,,Entdeckerfreude und der
Drang nach den entferntesten und entlegensten Ridumen* (Reif 1989, 435). Dementspre-
chend kann bei einer Form der Mobilitit von Europderinnen und Europédern innerhalb
Europas unter den Bedingungen der starken Vorstrukturierung des Aufenthaltes anhand
von Kriterien der Leistung die Frage gestellt werden, ob der Begriff der Reise hier

iberhaupt noch zutreffend ist.

Unter einer Perspektive, die mit dem Begriff des Reisens Praxen der Fortbewegung
imaginiert, welche sich mit Motiven selbstgesteuerter Bewegung zum Zweck der spon-
tanen und ,,wahren* Erfahrung iibersetzen lassen, miisste der Terminus der Reise tat-
sdchlich als unzureichend fiir die Beobachtung des Phidnomens Erasmus verworfen
werden. Ich mochte dennoch dafiir pladieren, die Mobilitdt im Kontext von Erasmus als

Reise zu begreifen. Dies hat zwei Griinde:

Zum einen verweist der Programmcharakter von Erasmus auf die Tatsache, dass Mobili-
tat im Hochschulsektor innerhalb Europas keine Selbstverstindlichkeit darstellt. Uber
die Beschreibung von Erasmus als Reise kann so verdeutlicht werden, dass der européi-
sche Hochschulraum nach wie vor durch nationale Grenzen strukturiert ist. Es gibt
dementsprechend weder europidische noch nationale Forderprogramme zur Steigerung
der Binnenmobilitdt nationaler Bildungssysteme. Ob eine hessische Abiturientin ihr
Hochschulstudium nun in Darmstadt oder in Flensburg beginnt, erscheint grof3tenteils
irrelevant. Auch die programmatische Forderung eines AufBerbundeslandsemester er-
scheint in dieser Logik relativ unwahrscheinlich. Daraus ldsst sich zumindest ableiten,
dass der Mobilitét innerhalb Europas, d.h. jenseits nationaler Grenzen, ein Forderbedarf
unterstellt wird, wihrend sich diese Tendenz fiir Binnenprozesse nicht abzeichnet. Der
Begriff der Reise verdeutlicht in diesem Kontext, dass die Mobilitit, welche hier vor-
liegt, trotz aller Homogenisierungen innerhalb des europdischen (Hochschul-)Raums

nicht die Normalitit darstellt und aus bestimmten Griinden forderbediirftig ist.
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Daraus folgt, zum anderen, dass im Rahmen eines Hochschulstudiums stattfindende
Aufenthalte im europiischen Ausland trotz aller kultureller und politischer Ahnlichkei-
ten Differenzen bereit halten, mit welchen Subjekte sich im Zuge ihrer Erasmuszeit
konfrontiert sehen. Mit dieser Differenz umzugehen kann demgemil3 als subjektive
Herausforderung betrachtet werden. Erasmus entlédsst die Studierenden im Zuge ihrer
Aktivierung als mobile Subjekte in ungewohntes Terrain. Die Hoffnungen, welche da-
mit verbunden sind, schildert Adam Tyson, ehemaliger hochschulpolitischer Sprecher
der Europdischen Kommission, im Erasmus-Jubiliumsband wie folgt:
»[S]tudents get out of their comfort zone into uncharted territory, often as a life changing
event, increase their employability, and boost their personal development. ERASMUS
students gain a better understanding of their host country and culture, and this mode of
“learning by contrast” holds up a mirror to themselves. They are often confronted with

the stereotypes about their own nationality, leading them to think more critically about
their own pre-conceived ideas (Tyson 2011, 20f).

Hieran konnen unterschiedliche Motive des Nutzens der im Rahmen von Erasmus sich
vollziehenden Reisen sichtbar gemacht werden. Einerseits stellt Erasmus eine Aktivie-
rung der Subjekte dar, durch welche diese den zwar komfortablen, aber auch unproduk-
tiven Status der Immobilitéit verlassen und sich in einem ungewohnten Revier neu orien-
tieren miissen. Erasmus bringt Subjekte damit in die Lage, sich notwendig mit Differenz

auseinandersetzen zu miissen.

Andererseits werden konkrete Resultate mit der Auseinandersetzung mit Fremdheit as-
soziiert. Wihrend sich der im letzten Halbsatz angesprochene kritischere Umgang mit
vorherigen Uberzeugungen in starkem MaBe mit bildungstheoretischen Motiven einer
Transformation durch Reisen begreifen lisst,”’ lassen sich die sonstigen Zwecke des
Reisens mit Erasmus als 6konomischer (employability) und individueller (personal de-
velopment) Nutzen beschreiben. Learning by contrast stellt dementsprechend das me-
thodische Instrumentarium zur Erreichung spezifischer mit dem Reisen verbundener

Ziele dar.

Erasmus kann dementsprechend als Programm der Organisation von Reisen verstanden

werden, welches die Subjekte in die Lage versetzt, sich zu Kontrasten verhalten zu miis-

37 Mit Marotzki und Kokemohr kénnte hier eingewendet werden, dass die Moglichkeit kritischer iiber
eigene Haltungen und Einstellungen denken zu konnen, bereits auf eine tentative Haltung der Informati-
onsverarbeitung verwiesen ist. Ob das Reisen durch die notwendige Konfrontation mit Neuem selbst dazu
in der Lage ist, subsumptive in tentative Haltungen zu transformieren, wire eine lohnenswerte Nachfrage
an das theoretische Modell von Kokemohr und Marotzki, auf die hier aus Platzgriinden jedoch verzichtet
wird.
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sen. Das ungewohnte Terrain stellt demgemil} eine Art der Verunsicherung dar, auf
welche die Subjekte reagieren miissen. Erasmus stellt fiir Subjekte so Entlassungen in
die Autonomie (vgl. Dzierzbicka, Sattler 2004) her. Die Subjekte miissen sich nun in
ungewohntem Terrain selbstverantwortlich mit den an sie gestellten Anspriichen arran-
gieren. Gleichzeitig, und hieran kann moglicherweise einer der hervorstechendsten
Griinde fiir die Attraktivitdt von Erasmus klar gemacht werden, bietet Erasmus selbst
wiederum das Antidot gegen die selbst produzierte Verunsicherung der Subjekte. Indem
Studierende ihren Auslandsaufenthalt iiber Erasmus organisieren (lassen), erhalten sie
gleichzeitig Sicherheit iiber die mit der Reise verbundenen Risiken. Dies bezieht sich
nun im Kontext des Reisens von Studierenden innerhalb Europas nicht mehr, wie dies
beispielsweise bei der schrittweisen Standardisierung der Grand Tour der Fall war, auf
die Sicherung gegen existenzielle Gefahren. Sicherheit fiir die Mobilen des tertidren
Bildungssektors meint hier vor allem die Gewissheit der Anerkennung der im Rahmen

des Auslandsaufenthalts erbrachten Leistungen.

Diese Form der Produktion von Sicherheit ldsst gleichsam Mobilitit in den durch Eras-
mus gebahnten Wegen besonders vielversprechend erscheinen und ist damit ein ent-
scheidendes Element der Anrufung von Subjekten als Erasmusreisende. Notwendig er-
scheint fiir das Funktionieren dieser Strategie gerade die Kombination aus Verunsiche-
rung und der entgegenwirkenden Versicherung. ,,Sicherheit und Unsicherheit erweisen
sich als Elemente ein und desselben Sicherheitsmechanismus [...]*“ (Holert 2004, 246).
Die Herstellung eines scheinbaren Risikos in Verbindung mit der Bereitstellung der
Auflosung des Risikos stellt dabei ein wirksames Instrument der Regierbarkeit dar.
,Prekaritidt wird zur Primisse des Regierens® (ebd., 246). Die Zielgruppe von Erasmus

ist damit sowohl das verunsicherte als auch das versicherte Subjekt.

Diese Schlussfolgerungen iiber Erasmus beziehen sich jedoch vor allem auf das Spekt-
rum der Anrufungen von Subjekten als selbststindige Akteure auf individueller Ebene.
Gleichzeitig ldsst sich mit Erasmus auch eine Form der Adressierung von Subjekten als

politische Akteure der Identifikation auf kollektiver Ebene kenntlich machen.

Dabei ist jedoch zunichst unklar, womit sich hier iiberhaupt identifiziert werden soll.
Reisen von Europiern innerhalb Europas unterscheiden sich schlieBlich zumindest for-
mal zunichst von den Reisen von Deutschen in Siidamerika insofern, als dass die euro-
pdischen Reisenden bereits mit dem bereisten Gebiet identisch zu sein bzw. in ihm hei-

misch zu sein scheinen. Dabei erscheint gerade unter der Priamisse, Erasmus als Mobili-
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tit von Europidern innerhalb Europas zu verstehen, der politische Versuch der Produkti-
on von kollektiven europidischen Identititen bzw. Identifizierungen als paradox.58 Die
Anrufung von Europédern als Europider, welche nun zum Zwecke der Europiisierung
Europa bereisen sollen, wirkt zunichst tautologisch. Warum sollten Subjekte, welche
sich bereits als Européer begreifen, sich zum Zwecke der Herstellung einer Identifikati-
on mit Europa in diesem ihnen schon eingeschriebene Europa bewegen? Hieran wird
wiederum deutlich, dass die Anrufung von Studierenden als Europderinnen und Europa-
er im Rahmen von Erasmus erst das Ziel der Herstellung europdischer Identifikation
herbeifiihren soll, indem die Formel européischer Identitit eingespeist wird. Gemil3 der
im vorherigen Kapitel thematisierten Leitfrage von Quenzel — ,,[w]elches sind die Pro-
zesse, in denen europdische Subjekte produziert werden?* — ldsst sich konstatieren, dass
das Postulat europdischer Subjekte eben gerade durch die Anrufung und deren Entspre-
chung, in diesem Fall das Reisen mit Erasmus, eingeldst werden kann. Damit lisst sich
das Reisen mit Erasmus auch als Form politischen Reisens darstellen, wobei hier durch-
aus Parallelen zu jenen Reisetypen moglich erscheinen, welche von Hlavin-Schulze als
Ideologisches Reisen beschrieben wurden (vgl. Hlavin-Schulze 1998, 62ff.). Hlavin-
Schulze, die hier einen eher deskriptiven und nicht negativ-normativen Ideologiebegriff
zugrunde legt, betont hier den praktikablen Charakter des Reisens fiir Zwecke der Ver-
breitung spezifischer Identifikationen und Betrachtungsweisen. ,,[D]as Reisen war auf-
grund seines demonstrativen Charakters hervorragend dazu geeignet, gesellschaftspoli-

tische Inhalte zu untermauern bzw. zu verbreiten* (ebd., 62).

Erasmus als spezifische Form des Reisens scheint sich, so ldsst sich zusammenfassen,
somit aus einer Kombination von Anrufungen von Subjekten auf individueller und auf

kollektiver Ebene verstehen zu lassen.

Einerseits stellt Erasmus einen Reisetypus dar, welcher gewissermal3en in der Tradition
von Reisen betrachtet werden kann, welche sich mit dem Motiv der Professionalisie-
rung beschreiben lassen. Die Integration von Reisen in das Feld formalisierter Bil-
dungssysteme ldsst sich hier als Standardisierung sowie als Pddagogisierung von Rei-
sen auffassen. Erasmus tritt den Subjekten gegeniiber sowohl als Produzent von Verun-
sicherung als auch als Organisator von Sicherheit auf. Es bleibt dabei dem Versprechen
der Bildung treu, spezifiziert es jedoch hinsichtlich seines 6konomischen und personli-

chen Nutzens.

> vgl. exemplarisch zum Problem europiischer Identitit: Meyer 2008.
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Andererseits ist Erasmus auch in direktem Male auf Vorstellungen iiber die Produktion
europdischer Identifikationen verwiesen. Reisen dient dabei der Erfiillung spezifischer
politischer Zwecke und kann in dieser Politisierung des Reisens mit dem Begriff des
Ideologischen Reisens verbunden werden. ,,Wer sich bewegt, bewegt Europa® ist dem-
entsprechend Ausdruck einer Indienstnahme des Subjekts fiir den konkreten Prozess der
Produktion eines europdischen Bildungs- und Hochschulraums, der schlieBlich in der
Herstellung eines akzeptierten politischen Raums (vgl. Meyer 2008) Teil europédischer

Identitdtspolitik ist (vgl. Quenzel 2005).

In der Kombination aus individuellen Versprechungen und kollektiven Aufgaben ergibt
sich so fiir Subjekte ein zwar attraktives, aber auch schwer zu durchblickendes Feld des
Reisens. So lédsst sich hier mutatis mutandis auch Foucaults Denken iiber die Regierung
der Bevolkerung auf den Gegenstand Erasmus anwenden: ,,Gegeniiber Erasmus ist sich
das Subjekt der Reise bewulit, was es will, und zugleich wei} es nichts von dem, was

man es tun 1iBt* (vgl. Foucault 2006, 158).”

6.3 Mobilitit und Erasmus

Nach der Beschiftigung mit Erasmus anhand der Untersuchung der in das Programm
eingelassenen Vorstellungen iiber das Reisen soll nun mit dem Begriff der Mobilitdt
eine weitere zentrale Kategorie dieser Arbeit hinsichtlich seines Auftretens in Bezug auf
das Phianomen Erasmus befragt werden. Dabei féllt der Zugang hier zunichst leichter,
als dies beim Reisen der Fall war, da der Begriff der Mobilitit im Zusammenhang mit
Erasmus auftritt. Mobilitit ist dabei ein Schliisselbegriff europdischer Bildungspolitik
und tritt beinahe iiberall auf, wo auf europdischer Ebene von Bildung die Rede ist. Da-
bei erhilt Mobilitit ihre grundlegendste Bestimmung iiber die Deklaration als ,,fiinfte
Grundfreiheit* (Amtsblatt der Europdischen Union 12/2008). Freiziigigkeit im Kontext
Europa kann normativ absolut als Errungenschaft des Europiisierungsprozesses be-
trachtet werden und lésst sich als einer derjenigen Werte benennen, welche eine grund-
legend positive Bezugnahme auf Europa ermoglichen. Die Idee der Freiziigigkeit inner-
halb Europas gewihrt gleichzeitig aber auch dem Begriff der Mobilitdt Eintritt in das
Feld europidischer Bildungspolitik. Das Gebot der Freiziigigkeit legt es dementspre-

> Im Original: ,,Gegeniiber der Regierung ist sich die Bevolkerung bewuBt, was sie will, und zugleich
weil} sie nichts von dem, was man sie tun 14ft.“
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chend auch nahe, Mobilitit in Europa zu fordern, was sich in erster Linie in der Forde-

rung Mobilitdtshemmnisse abzubauen artikuliert (vgl. ebd.).

Fragt man nun nach dem konkreten Zweck von Mobilitit, so liefert ein Positionspapier

des Europdischen Rates zur Mobilitit junger Menschen eine erste Antwort. Dieser

»l...] IST SICH BEWUSST, DASS: die Mobilitit junger Menschen in Europa, ausge-
hend von dem fiir jeden europdischen Biirger geltenden Grundsatz der Freiziigigkeit im
Zentrum der europdischen Zusammenarbeit im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung — ob formell, informell oder nicht formell — steht, ein wesentlicher Baustein fiir
das Europa des Wissens ist und ein maBgebliches Instrument, das es ermoglicht:

- ein Gefiihl der Zugehdrigkeit zu Europa zu prégen,

- die gesellschaftliche und berufliche Eingliederung zu fordern, und

- in einer globalisierten Welt die Wettbewerbsfihigkeit der europdischen Wirtschaft si-

cherzustellen* (ebd.).
Hieran lésst sich zunéchst die Relation von Freiziigigkeit und Mobilitit ablesen. Freizii-
gigkeit dient hier als normative Legitimationsfigur zur Durchsetzung von Mobilitit.
Zudem wird deutlich, dass Mobilitit als wichtiger Bestandteil samtlicher Formen von
Bildung verstanden wird, wobei hier nicht konkret Bildung als theoretisches Modell der
Aneignung von Welt verstanden wird, sondern eher all jene Orte thematisiert werden,
an denen Bildung institutionell stattfinden kann.*® Eine dritte und hier besonders bedeu-
tende Implikation von Erasmus bezieht sich auf das hier angesprochene ,,Europa des
Wissens®, in dessen Dienst Mobilitit instrumentell zum Einsatz kommen soll. Die Ein-
satzfelder von Mobilitét lassen sich dabei identititspolitisch (ein Gefiihl der Zugehorig-
keit), sozialpolitisch (gesellschaftliche Eingliederung), arbeitsmarktpolitisch (berufliche
Eingliederung) und wirtschaftspolitisch (Wettbewerbsfihigkeit) als auf je unterschiedli-
che Raume verwiesen darstellen, die alle wiederum unterschiedliche Facetten Europas

und der Europiischen Union betonen.

Auch Erasmus selbst fithrt den Begriff der Mobilitdt im Munde, ist es doch in den Pro-
grammleitfaden von Erasmus+ unter ,,Leitaktion 1: Lernmobilitit von Einzelpersonen*
integriert (vgl. Europdische Kommission 2014). Mobilitit scheint dabei einen Faktor
darzustellen, welcher stetig vergroBBert und ausgebaut werden muss. Alles soll scheinbar
mobiler werden. ,,Je beweglicher, desto edler scheint als Pramisse europédischer Mobi-

litdtspolitik zundchst durchaus zutreffend zu sein. Gleichzeitig schreibt dies auch fest,

% Auch die Nennung des informellen Sektors zihle ich hier dazu, da auch dieser im Rahmen von Bil-
dungssystemen erst durch Zertifikation als formale Bildung iibersetzbar bzw. erkennbar wird.
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dass die derzeitige Verbreitung, sowie die Gestaltung von Mobilitéit eben auch stets als
unvollstindig, beschriankt und ausbaufihig betrachtet werden muss. Dies gilt auch fiir
den Sektor der Mobilitit von Hochschulstudierenden. ,,Niedriger als von politischer
Seite erhofft ist auch die Mobilitétsrate an europdischen Universitidten, wo vergleichbare
Studienstrukturen und Forschungsnetzwerke die akademischen Biirger motivieren sol-
len, sich innerhalb der Union in Bewegung zu setzen* (Liesner 2006, 172). Dement-
sprechend kann Erasmus hier wiederum als Versuch verstanden werden, Anreize fiir
Mobilitdt im Bildungssektor zu schaffen und dabei der Mobilitédt zu einer vergréferten
Prominenz zu verhelfen. Entlang der oben bereits genannten Einsatzfelder von Mobilitit
kann verdeutlicht werden, dass der Abbau von Mobilititshindernissen hier im Dienste
spezifischer europdischer Ziele verstanden werden kann. ,,Wenn hier Abhilfe geschaffen
wird — so die Botschaft —, dann wird Bewegung in die europdische Bevolkerung kom-
men. Hieran lisst sich das zentrale Motto von Erasmus — ,,wer sich bewegt, bewegt Eu-
ropa®“ — wiederum direkt anschlieBen. Subjektive Bewegung erfdhrt hier eine Inan-
spruchnahme von Europa, so dass die Mobilitit von Einzelpersonen eben nicht nur Be-

wegung von Europa, sondern auch Bewegung fiir Europa bedeutet.

Gleichzeitig konnte bereits im Kapitel zu Inklusivitit und Exklusivitidt von Erasmus
gezeigt werden, dass die Gewédhrung von Mobilitidt im Hochschulsektor nicht vorausset-
zungsfrei verlduft, sondern auf eine Reihe von Selektionen verwiesen ist, welche klar
definieren, wer im Rahmen von Erasmus mobil werden kann und wer nicht. Fiihrt man
sich diese Exklusivitit der Mobilitdt von Erasmus vor Augen und kombiniert dies mit
der klaren Indienstnahme von Bewegung zur Erreichung spezifischer politischer Zwe-
cke, wird die Vorstellung, die Mobilitit von Erasmus iiber das Motto ,,Je beweglicher,
desto besser verstehen zu konnen, briichig. Mobilitdt durch Erasmus assoziiert nicht
die freie Bewegung von Subjekten nach Malgabe der von ihnen selbstbestimmten Zwe-
cke. Hieran lasst sich die Differenz zwischen ,,je beweglicher, desto besser und ,,wer
sich bewegt, bewegt Europa“ verdeutlichen. Der erstgenannte Slogan zeugt von einer
prinzipiellen Hochschitzung von subjektiv-aktiver Bewegung, durch welche zumindest
formal zunichst jede Form der Bewegung als positiv bewertet wird. Die Mobilitétspoli-
tik der Europdischen Union im Rahmen von Erasmus hingegen verhilft Bewegung nur
unter bestimmten Bedingungen zur Prominenz. Durch die hohe Exklusivitidt von Eras-
mus wird zunichst die Frage beantwortet, wessen Bewegung iiberhaupt als erstrebens-
wert gilt. Dazu bewirkt die Integration von Erasmus in das Feld institutionalisierter Bil-

dungssysteme eine prinzipielle Einschrinkung der Moglichkeit von Bewegung auf Rei-
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sen. Mobilitdt wirkt so nicht nur reglementierend und beschrinkend auf die Personen,
welche mobil werden sollen, sondern auch auf die Art und Weise, in welcher sich Be-
wegung im Rahmen von Erasmus darstellt. Die vorherige These, wonach Alles schein-
bar mobiler werden soll, muss somit verworfen werden. Was hier gesteigert werden
soll, ist die Mobilitét spezifischer Personengruppen zur Erreichung spezifischer Ziele
anhand bereits vorstrukturierter Formen der Bewegung. Dies entspricht auch der im
obigen Kapitel zur Mobilitit herausgearbeiteten These, wonach die Politisierung von
Bewegung im Zuge der Verwendung des Mobilititsbegriffs nicht voraussetzungsfrei
alle Formen der Bewegung zu steigern versucht, sondern in erster Linie den Versuch
darstellt, das Problem der Bewegung ordnend und kontrollierend regierbar machen zu

konnen.

Mit welchen inhaltlichen Bestimmungen der Begriff der Mobilitdit im Rahmen von
Erasmus gefiillt wird, mochte ich nun wiederum anhand einer spezifischen Setzung des
Mobilitétsbegriffs im Rahmen des Jubildumsbands fiir Erasmus aufzeigen, in dem Jan
Truszczynski in seiner Funktion als EU-Generaldirektor fiir Bildung und Kultur der
Europiischen Kommission die Bedeutung von Mobilitit wie folgt beschreibt:
»~Aber warum glauben wir, dass Mobilitidt so wichtig und wertvoll ist? Es bleibt nach wie
vor wichtig, sich daran zu erinnern, dass die Mobilitdt von Giitern, Kapital, Dienstleis-
tungen — und auch von Menschen — zu den grundlegenden Gedanken des europdischen
Einigungswerkes zihlt. Freiziigigkeit und Offenheit sind europdische Grundsétze, die den
einheitlichen Binnenmarkt moglich machen, welcher entscheidenden Einfluss auf den zu-
kiinftigen Wohlstand und auf das Wachstum Europas ausiibt. Die Europédische Kommis-
sion ist der festen Uberzeugung, dass Lernmobilitit insbesondere unter jungen Leuten
letztendlich die wirtschaftliche und politische Integration verfestigt sowie dazu beitrigt,

das gemeinschaftliche Human- und Kulturkapital Europas weiterzuentwickeln® (Trus-
zczynski 2011, 9).

Truszcynski vollzieht hier in der Verwendung des Mobilitédtsbegriffs zunéchst eine Eng-
fiihrung, indem er dessen Bedeutung an den Prozess der europdischen Einigung koppelt.
Damit kann zudem eine Legitimationsstruktur von Mobilitét iiber eine Verbindung mit
einem normativ-positiven Wert identifiziert werden. Dabei fillt jedoch auf, dass Mobili-
tat hier nicht direkt auf die Bewegung von Menschen innerhalb Europas gemiinzt wird,
sondern diese eine Bewegungsform von Mobilitit unter anderen darstellt. Die unter-
schiedlichen Mobilitdtsformen von ,,Giitern, Kapital, Dienstleistungen — und auch von
Menschen* treten hier zunichst gleichgewichtet auf. Infolge dessen ist die Kategorie der
Mobilitit in direktem MaBe auf den Bereich der Okonomie verwiesen und wird dabei
als Schliissel fiir die wirtschaftliche Zukunft Europas betrachtet. Die Legitimation von
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Mobilitit in der Gegenwart vollzieht sich dabei somit entlang der Herausstellung der
Bedeutung von Mobilitit fiir zukiinftige Herausforderungen. Erstaunlich erscheint da-
bei, dass bis zu diesem Punkt Mobilitdt noch in keiner Weise als positiv fiir die mobilen
Subjekte kenntlich gemacht wurde. Mobilitdt stellt bisher lediglich eine Kategorie zum
Nutzen Europas dar. Diese Tendenz setzt sich auch im letzten Satz des Zitats fort, in
dem erneut die Integrationskraft von Mobilitdt im 6konomischen wie politischen Sinne
als Mittel der Herstellung eines europdischen Raums herausgestellt wird. Gerade im
Kontext eines Bildungsraums, welcher sich in starkem Malle auf Kriterien der Leis-
tungssteigerung beruft, bildet das Ausbleiben von Integration dabei immer ein Risiko.
Die Forderung von Integration kann dementsprechend als Politik der Risikominimie-
rung verstanden werden, sie ,,[...] fiirchtet die Erfolgsminderung durch die in ihren Au-
gen Desintegrierten und das heifit, Ranking schlechter abzuschneiden, wenn es allzu
viele gibt, die den Standards nicht entsprechen. Wer nicht integriert ist, bildet potenziell
eine Gefahr fiir die Leistungssteigerung des Bildungswesens® (Messerschmidt 2006,
158). Mit dem Begriff der Integration geht somit auch stets ein funktionalistisches Ver-

standnis der Optimierung des Bildungssektors einher.

Zudem, und dies ist beziiglich der Anrufung von Subjekten von besonderem Interesse,
tritt nun auch der Begriff des Human- bzw. Kulturkapitals hinzu, welcher jedoch nicht
als individuelle Kategorie vorstellig wird. Die beiden Formen des Kapitals erfahren hier
eine buchstibliche Vergemeinschaftung. Gerade der Begriff des Humankapitals ist hier
von besonderem Interesse. Kapital ist dabei zunichst ,,ein Begriff aus der Okonomie,
mit dem die Investition umschrieben wird, die zur Steigerung des (Markt-)Werts einer
Ware vorgenommen wird. Aus einem »unschuldigen« Geldbetrag wird Kapital, sobald
er in der Hoffnung investiert wird, daraus mehr Geld zu machen* (Ribolits 2006, 136).
Mit dem Zusatz des Humanen lisst sich dabei zunichst eine Vergegenstindlichung von
Subjekten begreifen, welche nun selbst als Waren begriffen werden konnen. Wie bei
allen anderen Waren geht es dementsprechend auch bei den menschlichen um eine Stei-
gerung ihres Werts. Bildung erfiillt hier nicht mehr den Zweck einer selbstbestimmten
Ausgestaltung des Subjekts zu eben der Gestalt, zu der es sich gestalten mochte — im
Sinne eines Bildungsbegriffs der Renaissance nach Pico della Mirandola. Bildung wird
vielmehr als Instrument der Wertsteigerung utilarisiert. ,,Der Mensch wird nicht als
Souverin seines Daseins, sondern blo3 noch als Rohstoff wahrgenommen, der durch
»bildungsmilBige Bearbeitung« zu einer verwertbaren Ware werden soll, also zu einem

»Mittel zum Zweck« der Verwandlung von Geld in mehr Geld* (Ribolits 2006, 136f).
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Als Kategorie ist Humankapital dabei sowohl auf die Ebene der Individuen als auch auf
die Ebene der Kollektivitit verwiesen. Investitionen in Bildung, als welche sich Mobili-
tdt im Rahmen von Erasmus verstehen ldsst, bezieht sich dann auf die Wertsteigerung
der derart gebildeten Subjekte und gleichzeitig in der Vergemeinschaftung der einzelnen
Werte auf die prinzipielle Wettbewerbsfihigkeit eines geteilten Wirtschaftsraums — in
diesem Fall Europa. Wer sich bewegt und damit seinen eigenen Marktwert steigert, be-

wegt dementsprechend Europa auch in einem 6konomischen Sinne voran.

Die so angerufenen Subjekte treten hier in doppelter Weise als bezogen auf Mobilitit

auf.

Einerseits stellt Erasmus, verstanden als Imperativ der Bewegung, eine Form der Mobi-
lisierung von Subjekten dar, welche sich im Zuge dessen selbst mobilisieren sollen. Die
Aktivierung der eigenen Bewegung ist dabei, neben der dargestellten politischen Kon-
notation, vor allen Dingen als Ausdruck eines Subjekts zu verstehen, welches Brock-
lings unternehmerischem Selbst gleicht. Die eigene Bewegung ist dabei stets Ausdruck
des Bemiihens um die eigene Wertsteigerung und Optimierung. ,,Kurz, Selbstmobilisie-
rung bedeutet, stets und stindig, immer und iiberall sein Humankapital »arbeiten zu
lassen« oder darin zu investieren* (Masschelein/ Simons 2012, 36). Erasmus bietet hier-
fiir Hilfestellung und lésst die Subjekte mit dem Problem der richtigen Auslegung ihrer
Bewegung nicht allein, sondern gibt durch die Strukturierung des Alltags des Reisens
anhand der institutionellen Vorgaben der Hochschulen einen auf Reisen zu beschreiten-
den Weg vor. Die angerufene Beweglichkeit der Subjekte offenbart sich demzufolge als
geordnet und kontrolliert. Im Rahmen von Erasmus erfolgt die Anrufung des Subjekts
der Mobilitét hier mit dem Appell zur Bewegung, die sich allerdings in bereits vorgege-

ben Bahnen dem Ziel der Wertsteigerung verschreibt.

Andererseits kann anhand der von Truszczynski ausgerufenen Gleichwertigkeit von
menschlicher Mobilitdt und der Mobilitdt von Objekten zum einen und der Idee einer
Vergemeinschaftung individueller Humankapitale zum anderen aufgezeigt werden, dass
mit der Mobilitdt von Personen hier nicht zwangsldufig das Individuum in einem eu-
phemistischen Sinne als Adressat des Imperativs der Mobilitdt angesprochen wird. Das
Subjekt der Mobilitit bezieht sich in gleicher Weise auch auf eine Betrachtung von
Menschen, welche diese in erster Linie als Tridger spezifischer Ressourcen versteht,
deren Zirkulation sich im europdischen Raum moglichst effektiv und gewinnbringend

gestalten sollte. Hinsichtlich der Aktivitdt des Subjekts ldsst sich so konstatieren, dass
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sich die Bereitstellung von organisatorischen und finanziellen Ressourcen als Mecha-
nismen der Mobilisierung begreifen lassen und dementsprechend die Forderung und
Forderung von subjektiver Bewegung erst entstehen lassen. Die Produktion von Beweg-
lichkeit verweist die Subjekte jedoch zunichst auf ihre eigene Bewegbarkeit und ldsst
die aktive Bewegung der Subjekte im Rahmen von Erasmus als Reaktion auf deren Akti-

vierung durch Erasmus erkennen.

Entlang der im vorherigen Verlauf der Arbeit aufgezeigten Bedeutung der Apodemik ftiir
das Reisen und die Frage der richtigen Auslegung der subjektiven Bewegung auf Reisen
kann hier konstatiert werden, dass Erasmus hinsichtlich der dem Programm zugrunde-
liegenden Implikationen von Mobilitit dem Phinomen der Apodemik &hnelt. Diese
Ahnlichkeit bezieht sich nicht auf die inhaltliche Anrufung von Subjekten als mobile
Akteure auf Reisen, sondern besteht darin, dass mit Erasmus ein Programm identifiziert
werden kann, welches ebenfalls durch die Form der Anrufung von Subjekten die Art
und Weise beeinflussen kann, wie Subjekte ihre Bewegung gestalten. Die richtige Form
der Gestaltung der studentischen Mobilitdtsphase im europdischen Ausland wird durch
die Struktur von Erasmus hinsichtlich der jeweiligen Mobilititsversprechen geprigt.
Erasmus schickt nicht beliebige Personen an beliebige Orte, an denen diese dann belie-
bige Unternehmungen vollziehen konnen. Im Gegenteil: Erasmus praformiert die Mog-

lichkeit zur Gestaltung subjektiver Bewegung.

Die scheinbare Schliissigkeit des Erasmus-Slogans ,,Wer sich bewegt, bewegt Europa“
speist sich dabei aus einem doppelten Verstindnis europdischer Bewegung. Hier wird
sowohl die gerade geschilderte Vergemeinschaftung von Humankapital zum Zwecke
eines starken Wirtschaftsraums assoziiert als auch das Bild eines sich politisch und so-
zial durch Bewegung aufeinander zubewegenden Europas evoziert. Die Bewegung von
Studierenden im europdischen Ausland soll damit auf Europa zuriickwirken, indem ge-
rade auch die Moglichkeit zur Bewegung innerhalb Europas Bewusstsein dafiir schafft,
welche Offenheiten und Freiheiten mit dem und durch den Prozess der Europdisierung

erst ermdoglicht werden.
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6.4 Bildung und Erasmus

Ich mochte das Kapitel zu Erasmus nun mit einer Beschéftigung mit dem Bildungsbe-
griff im Rahmen des EU-Forderprogramms beschlielen. Dabei bildet Bildung hier den
abschlieBenden Bezugspunkt, da sie als Kernkategorie erziehungswissenschaftlichen
Denkens im Rahmen dieser Arbeit von besonderem Interesse ist und demnach hier auch
als Resultat auch die Erkenntnisse iiber Reisen und Mobilitdt im Rahmen von Erasmus

produktiv aufnehmen soll.

Zuniachst eine kleine Einschrinkung: In den abschliefenden Beobachtungen soll es nun
nicht darum gehen, die Giite der im Rahmen von Erasmussemestern erfahrbaren Bil-
dungsprozesse zu beurteilen. Dies zu beurteilen ist mit den hier verwendeten Mitteln
auch nicht moglich. Ob Subjekte wihrend ihrer Erasmuszeit Bildungsprozesse durch-
laufen, hangt in erster Linie von den Subjekten selbst ab. Erasmus ist weder die einzig
wahre Moglichkeit zur bildenden Erfahrung noch deren Verunméglichung. Es geht
nicht darum, wieviel Bildung in Erasmus , steckt*. Ich verwehre mich hier einer Ten-
denz von Bildungsforschung, welche immer stirker mit der Quantifizierung qualitativer
Kategorien operiert und sich in diesem Sinne auch eines operationalisierten Bildungs-
begriffs bedient (vgl. Gruschka 2007). Statt dieser eher quantitativ orientierten Ausrich-
tung der Betrachtung mochte ich eher Beobachtungen hinsichtlich der Qualitédt von Bil-
dung anstellen, womit dementsprechend nicht eine, wiederum quantitative, Einordnung
in Bildungsprozesse mit mehr oder weniger hoher Qualitét, sondern eine Betrachtung
dessen erfolgen soll, was Bildung im Rahmen von Erasmus auszeichnet, welche Quali-
titen mit dem Bildungsbegriff hier einhergehen. Gefragt werden soll, welche Form der
Bildung in Erasmus moglich wird bzw. welche Form von Bildungsprozessen durch

Erasmus produziert wird.

Zu Beginn der Arbeit wurde dabei mit der Einfilhrung des Bildungsbegriffs von Wil-
helm von Humboldt eine spezifische Theorie vorgestellt, welche den Prozess der Bil-
dung anhand dreier kategorialer Bestimmungen zu beschreiben versucht. Bildung kann
fiir Humboldt nur gelingen in der ,,[...] Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der
allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung® (Humboldt 1793/ 1980, 235f).
Diese Kategorien konnen auch als Anforderungen an die Ermoéglichung von Bildung
konzipiert werden. Versucht man nun diese drei Bestimmungen als Moglichkeiten der

Klassifikation und der nidheren Bestimmung von Bildungsprozessen zu betrachten, las-
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sen sich hinsichtlich der dem Erasmusprogramm zuzuschreibenden begrifflichen Impli-

kationen von Bildung bereits erste strukturelle Konturen erkennen.

Die proklamierte Allgemeinheit, welche bei Humboldt vor allem als Abwehr gegen eine
lediglich partikulare Aneignung von Welt in Form von Expertentum auftritt, kann im
Kontext von Bildungsprozessen, die in das institutionalisierte Bildungswesen integriert
sind, zunéchst bezweifelt werden. SchlieBlich sind die Formen der Erfahrungen, welche
die Subjekte wihrend ihrer Erasmuszeit als Studierende sammeln konnen, in starkem
Male auf die Ausiibung ihrer Aufgabe als Studierende verwiesen. Wie allgemein sich
hier konkrete Lerninhalte darbieten, ist in erster Linie eine Frage der die Auslandsse-
mester rahmenden Studienstrukturen bzw. von den Anforderungen der jeweiligen
Hochschulen und deren Partner abhéngig. Grundsitzlich erfolgt jedoch im Rahmen ei-
nes Hochschulstudiums eine sehr spezifische Form der Auseinandersetzung mit the-
mengebunden Gegenstinden im Kontext der jeweiligen Fachdisziplinen. Inwieweit die
,,Erasmusfreizeit”, d.h. die Zeit, welche wihrend des Auslandssemesters nicht fiir die
Erfiillung der Studienleistung verbraucht wird, sich als allgemeine Form der Bildung

. .. . . . . 61
begreifen lisst, erscheint mir hier nur schwer zu beurteilen.

Die nidchste kategoriale Bestimmung Humboldts, die Regheit der Bildung, wurde im
Rahmen der begrifflichen Auseinandersetzung mit Humboldt mit besonderer Bedeutung
versehen, da hieran der Bezug zur Bewegung des Subjekts der Bildung kenntlich ge-
macht wurde. Hieran wurde die Relationierung von Bildung und Reisen in dieser Arbeit
gegriindet. Bezogen auf die physisch-rdumliche Komponente von Bewegung kann hin-
sichtlich Erasmus zunéchst konstatiert werden, dass die Bildungsreise in Form von
Erasmus diese Kategorie formal erfiillt. Wer mit Erasmus Bildung erstrebt, muss auf
Reisen gehen, muss seinen Standort verdndern, muss sich bewegen. Gleichzeitig konnte
bereits im Kapitel zur Mobilitdt von Erasmus aufgezeigt werden, dass die Form der
Bewegung bei Erasmus starken Vorstrukturierungen unterlegen ist. Nicht eine prinzipi-
elle Hochschitzung von reger Bewegung lésst sich hier verorten, sondern eine spezifi-
sche Form des Sich-Bewegens innerhalb vorgebahnter Wege ist mit der Kategorie der

Bewegung zu verstehen.

®! Interessant wiire hierbei vor allem, wie subjektive Erwartungen an Erasmus, welche durch spezifische
Formen der Anrufung, beispielsweise Erfahrungsberichte, zustande kommen konnen, ausschlaggebend
fiir eine bestimmte praktische Gestaltung dieser Freizeit sein konnen. Dabei konnten beispielsweise spezi-
fische Formen der Freizeitgestaltung von Erasmusstudierenden als Herausbildung von Subkulturen auf
Reisen untersucht werden. Dies ist jedoch hier aus Platzgriinden nicht mehr zu leisten.
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Der Begriff der Freiheit von Bildungsprozessen, welche die dritte Kategorie der Wech-
selwirkung darstellt, ldsst sich bei Humboldt in erster Linie als negative Kategorie ver-
stehen. Freiheit meint hier Freiheit von. Damit bildet diese Kategorie einen Gegenbe-
griff zu dufleren Restriktionen von Bildungsprozessen, womit vor allem eine Verweh-
rung des Zugangs zu Bildung iiber soziale Ungleichheit angesprochen ist. Gema$3 der
vorherigen Beschiftigung mit Inklusivitdt und Exklusivitdt von Erasmus lédsst sich hier
herausstellen, dass Erasmus ein duflerst selektives Programm der Ermoglichung von
Mobilitdat im Bildungssektor darstellt. Wer die Moglichkeit erhilt, an Erasmus partizi-
pieren zu konnen, unterliegt spezifischen Regelungen, denen Subjekte in den meisten

Kategorien der Auslese ohnmichtig gegeniiberstehen.

So ldsst sich anhand der Kategorien der Bestimmung des Bildungsprozesses bei Hum-
boldt in allgemein, rege und frei ein relativ pessimistisches Bild fiir Belange der Bil-
dung im Kontext Erasmus nachzeichnen. Die Nicht-Ubereinstimmung zeugt jedoch
nicht davon, dass Bildung in Erasmus keinen Platz hat oder nicht stattfinden kann, son-
dern legt lediglich nahe, dass der Humboldtsche Bildungsbegriff nicht dazu geeignet ist,
jene Formen der Bildung zu beschreiben, welche mit Erasmus verbunden werden kon-
nen. Um genauer betrachten zu konnen, welche Vorstellungen von Bildung in das Pro-
gramm zur Forderung studentischer Mobilitédt eingelassen sind, mochte ich erneut auf
Truszczynskis GruBBwort im Jubildumsband fiir Erasmus eingehen. Das hier vorliegende
Zitat schlieBt direkt an jene Textstelle an, welche im vorherigen Kapitel zur Mobilitit
die Bedeutung dieser herausstellen konnte:

,Zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass Studien- und Ausbildungs-

aufenthalte im Ausland den Teilnehmern nicht nur ermdglichen, neue Erfahrungen zu

sammeln und sich mit unbekannten kulturellen Standpunkten auseinanderzusetzen: Sie

fithren aulerdem zu einer Reihe wertvoller, erstrebenswerter und einsetzbarer Fahigkei-
ten* (Truszczynski 2011, 9).

Die obige Passage beginnt mit einer Betonung der Moglichkeit der Erfahrung von Neu-
em und dem Kennenlernen unterschiedlichen Kulturen. Dies ldsst sich zunéchst als an-
schlussfahig an relativ klassische Konzeptionen der Bildung selbst sowie der Bildung
auf bzw. durch Reisen begreifen. Dies deckt sich mit Vorstellungen, welche Reisen als
Bildungsmoglichkeiten par excellence darstellen. Irritierende Fremdheit (vgl. Schifer

2011) dient hier als Offerte der bildenden Erfahrung.

Im Folgenden verschiebt sich jedoch die eher klassisch anmutende Perspektive der Bil-

dung als Prozess des erfahrenden Subjekts hin zu einem materialen Bildungsverstind-
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nis, das sich in ,,einer Reihe wertvoller, erstrebenswerter und einsetzbarer Fahigkeiten*
ausdriickt. Wihrend die beiden ersten Adjektive hier vor allem als normative Positivie-
rung gelesen werden konnen, wird durch den Ausdruck der einsetzbaren Fdhigkeiten
deutlich, dass hier in starkem Maf3e ein instrumentelles Bildungsverstidndnis intendiert
ist. Im Fokus stehen nicht ldnger prozessuale Kategorien der Weltaneignung, sondern
vielmehr die Ergebnisse der Auseinandersetzungen mit der Fremde. Wihrend Bildung
beispielsweise bei Humboldt den Prozess der Erfahrung von Welt als entscheidend klas-
sifiziert, riickt hier der unmittelbare Nutzen des Erfahrens und des Erfahrenen in den
Fokus. Erasmus kann dementsprechend als bildungsanleitend in Form einer Befdhigung
aufgefasst werden. Subjekte werden durch Erasmus dazu befihigt, spezifische Kompe-

tenzen einsetzen zu konnen, d.h. von ihnen Gebrauch machen zu konnen.

An dieser Perspektive schlieBt Alfred Schifer an, indem er das Modell der Marxschen
Unterscheidung in Gebrauchswert und Tauschwert der Ware (vgl. Marx 2008, 49ff.) auf
den Gegenstand der Reise zu beziehen versucht. ,,Okonomisch betrachtet konnte man
sagen, dass sich der industriell im Zentrum stehende Tauschwert einer Reise mit den
unterschiedlichsten Gebrauchswerten fiir die Reisenden verkoppeln lédsst (Schifer
2011, 21). Bildung, welcher Couleur auch immer, wird dann zu einem der moglichen
Gebrauchswerte des Reisens, wobei diese Betonung des Gebrauchs der Bildung dazu
tendiert, jene in erster Linie {iber ihre Nutzbarkeit und ihre Niitzlichkeit im Zuge ihrer
Anwendung zu verstehen. Ausschlaggebend fiir die Moglichkeit der Verbindung von
Reisen mit unterschiedlichsten Zwecken sieht Schifer dafiir die ,,Standardisierung und
Normalisierung des Reisens* (Schéfer 2011, 20) im Zuge der autkommenden Touristifi-
zierung des Reisens und der ihn begleitenden Phinomene des Marketings als Bewer-
bung des Reisens. Hiermit ldsst sich, mit Schifer, die Auflosung der Trennung der Bil-
dungsreise von anderen Reiseformen konstatieren. Bildung als Motiv der Reise steht fiir
Schifer in Zeiten des Tourismus nicht ldnger als bestimmend fiir eine eigenstindige
Praxis des Reisens, sondern lésst sich aus einer Perspektive des Marketings lediglich als
mehr oder weniger starkes Distinktionsmerkmal gegeniiber anderen Formen der Reise-
gestaltung beschreiben. Die Bildungsreise, welche sich verbunden mit der Herstellung
eines ,,Habitus des gebildeten Menschen* (Bilstein 2013, 266) sah, verliert ihr Allein-

stellungsmerkmal und wird zu einem ,,Werbewert unter anderen‘ (Schifer 2011, 21).

Indem jedoch nicht mehr eine spezifischen Form des Reisens mit dem Attribut der Bil-

dung versehen werden kann und gleichzeitig das Versprechen der Bildung auf Reisen
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bestehen bleibt, scheint sich dieses Versprechen gleichsam auf sdmtliche Reisetypen
prinzipiell beziehen zu konnen. ,,Reisen bildet. Der Reise als Reise scheint dann ohne
jedes zusitzliche Distinktionsmerkmal eine bildende Bedeutung zuzukommen. Es ist in
dieser Perspektive die Praxis des Reisens selbst, das Reisen als Reisen, dem die Qualitit
der Bildung zugesprochen wird* (Schifer 2011, 21f). Mit der Auflésung der strikten
Trennung der Bildungsreise von anderen Reisetypen geht dabei auch eine feste Bezug-
nahme des Reisens auf spezifische Bildungsgiiter verloren. Die Auseinandersetzung mit
bestimmten, als wertvoll erachteten Orten, Traditionen und Kulturen tendierte dabei in
der klassisch biirgerlichen Bildungsreise dazu, einen Kanon von Bildungs- und Kultur-
giitern festzuschreiben, deren Aneignung der subjektiven Bildung besonders dienlich
sein sollte. In der Apodemik fand sich die literarische Gestalt der Anrufung von Subjek-
ten auf eben diese Giiter mit der Schulung der richtigen Wahrnehmung des Reisens ver-

bunden (vgl. Brenner 1989).

Kulturelle Giiter als Gegenstidnde der Aneignung von Bildung verlieren damit ihre Ex-
klusivitét fiir Belange der Bildung. Durch diese tendenzielle Entkanonisierung des Rei-
sens ,,gerdt der traditionelle Bildungsraum in Schwierigkeiten* (Schéfer 2011, 21). In-
dem nicht bestimmte Orte und bestimmte Reisen allein Bildung versprechen, sondern
Bildung die Reisenden potenziell iiberall iiberkommen kann, verliert sich indes auch die
Festschreibung der Kategorien, welche beschreiben, worin Bildung denn nun besteht.
An dieser Leerstelle bieten sich wiederum Moglichkeiten der Neufassung der inhaltli-
chen Bestimmung von Bildung auf und durch Reisen. Hier kann wiederum mit Trus-
zczynskis GruBwort veranschaulicht werden, wie diese Leerstelle im Rahmen von
Erasmus gefiillt werden soll. Das vorliegende Zitat schlieBt dabei an das obige an und
konkretisiert nun jene Eigenschaften, welche zuvor unter dem Ausdruck ,,wertvoller,
erstrebenswerter und einsetzbarer Fahigkeiten® vorstellig wurden:
,Hierzu gehoren sowohl die Erweiterung der Fremdsprachenkenntnisse der Teilnehmer
als auch die Entwicklung von mehr Selbststindigkeit, Selbstbewusstsein und interkultu-
rellen Handlungsfahigkeiten. In der Arbeitswelt der heutigen Globalisierungszeit sind
solche Kompetenzen unentbehrlich. Den verfiigbaren Umfragen zufolge werden sie von

Arbeitgebern hoch geschitzt und steigern somit die Beschiftigungschancen derer, die
Lernmobilitit in Anspruch nehmen® (Truszczynski 2011, 9).

Die hier genannten Inhalte der auf Reisen zu verwirklichenden Bildung lassen sich alle-
samt als Kompetenzen verstehen, welche dem Bereich der soft skills zuzuordnen sind.
Soft skills konnen, mit Roland Reichenbach, als spezifische Form von Kompetenzen

betrachtet werden, die in ihrer starkem Bezugnahme auf die zu bildenden Personlichkei-
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ten als eine Konkretisierung des inhaltsentleerten Bildungsbegriffs verstanden werden
konnen. ,,Die soft skills haben die perfekte Form, sie sind modularisierbar, polyvalent,
multifunktional, attraktiv fiir nahezu jeden und jede, kommen dem Wunsch nach per-
sonlichem und beruflichem Erfolg entgegen und sie sind fahig, sich mit jedem kulturel-
len Restbestand zu verbinden* (Reichenbach 2007, 64). Zudem entsprechen sie der
grundsitzlichen Sehnsucht des Kompetenzbegriffs nach Anwendbarkeit und Transfe-

rierbarkeit (vgl. ebd. 70).

In Truszczynskis GruBwort wird die Forderung dieser Kompetenzen iiber ihre Unent-
behrlichkeit gleichzeitig als Forderung offenbar. Indem die Kompetenzen Erfolg zu
versprechen scheinen, erfolgt gleichzeitig ihre normative Legitimation. Diese argumen-
tative Figur der Legitimation bezieht sich hier auf eine scheinbar unverinderliche ge-
sellschaftliche Umwelt, die eben durch ihre Unverdnderlichkeit die Anpassung an diese
Welt notwendig und unausweichlich zu machen scheint. Weil die Welt so ist, wie sie
ist, muss das Subjekt sich eben zu dieser Welt verhalten. Abweichungen sind zwecklos,
das Befolgen des Rats scheinbar alternativlos. Diese affirmative Fiillung der inhaltli-
chen Liicke von Bildung steht hier in krassem Widerspruch zu einem Bildungsbegriff,
welcher sich in einem kritischen Verstindnis an gesellschaftlichen Verhiltnissen abzu-

arbeiten versucht (vgl. Héhne 2007).

Die so verstandene Bildung im Rahmen von Erasmus hat nun nicht mehr viel mit jenen
Bildungsbegriffen zu tun, welche im Zuge der begrifflichen Auseinandersetzung mit
Bildung zu Beginn dieser Arbeit herausgestellt wurden. Sie unterscheiden sich einer-
seits beziiglich der formalen Struktur des Begriffs. Wihrend mit Humboldt und Adorno
einerseits, sowie mit Kokemohr und Marotzki andererseits ein Bildungsbegriff vorge-
stellt werden konnte, welcher Bildung zunichst als Kategorie der prozessualen Aneig-
nung von Welt versteht, bezieht sich Bildung bzw. das, was hier als ihr Platzhalter fun-
giert, vor allem auf die Ebene der Resultate dieser Prozesse. Damit vollzieht sich ein

Wandel hin zu einer Nutzenorientierung im Bildungsbegriff.

Trotz dieses Wandels erscheint Reisen nach wie vor als geeignetes Mittel der Verbin-
dung mit Zwecken der bzw. der ,,Herstellung von Bildung. Auch kann Bildung weiter-
hin als Chiffre der Adressierung von Subjekten betrachtet werden. Die konkreten For-
men der Anrufung des Subjekts der Bildung gestalten sich jedoch auf andere Art und
Weise. Das durch Erasmus angerufene Subjekt der Bildung ist nicht mehr Pico della

Mirandolas ,,frei entscheidender schopferischer Bildhauer (Pico della Mirandola 1990,
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5;7), der im Prozess der Bildung sich scheinbar frei von allen duBeren Umstinden zu
der Gestalt ausformt, zu welcher es ihm beliebt. Mit Erasmus wird vielmehr ein Subjekt
der Bildung angerufen und produziert, welches sich in einem Anpassungsprozess jene
Kompetenzen einverleibt, auf die es ankommt. Dabei stellt die Fremde nach wie vor
eine attraktive Verlockung dar, bietet sie doch eine Vielzahl an Moglichkeiten, jene
Kompetenzen erwerben zu konnen, mit denen Subjekte ihre eigene Wettbewerbsfihig-
keit steigern konnen. Das Fortleben des Versprechens der Bildung auf Reisen bezeugt
gleichzeitig einen Verweis auf eine traditionelle Verbindung von Bildung und Reisen,
welche auch im Zuge einer zunehmenden Kompetenzorientierung im Bildungsbegriff
nichts von ihrer Attraktivitit eingebii3t hat und erst in der Kombination mit den konkre-
ten Verlockungen der Selbstoptimierungen Reisen als Form der Selbstmobilisierung mit

Bildung verbindbar macht.

7. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat versucht den Themenkomplex von Bildung und Reisen zu
erschlieen. Mit der Thematisierung des Versprechens der subjektiven Bildung auf Rei-
sen wurde dabei bewusst ein idealistisch-romantischer Zugang gewihlt. Ziel dieser
Auseinandersetzung war der Versuch, das Denken der Verbindung von Bildung und
Reisen, und dabei vor allem die Produktion von Vorstellungen iiber den bildenden Cha-
rakter des Reisens, auf seine Voraussetzungen zu befragen. In den jeweiligen Themati-
sierungen von Bildung, auf einer begrifflich-strukturellen Ebene, und Reisen, mit dem
Versuch der Beschreibung der unterschiedlichen Reisepraxen zugrundeliegenden Reis-
emotiven, konnte die Kategorie der Bewegung als jenes Element kenntlich gemacht

werden, liber das Bildung und Reisen aufeinander bezogen werden konnen.

Aufgrund der exponierten Stellung, welche Bewegung fiir die Relationierung von Bil-
dung und Reisen spielt, wurde darauthin der Begriff der Mobilitit als eine dritte Kern-
kategorie dieser Arbeit eingefiihrt. Dies geschah nicht, um der eher traditionell oder
althergebracht anmutenden Thematisierung der Bildung durch Reisen einen modernen
Touch zu verleihen, sondern, um ein Scharnier zwischen der auf Bewegung fixierten
Verbindung von Bildung und Reisen einerseits und aktuellen Formen der sich auf Bil-
dung beziehenden Reisen herstellen zu konnen. Zudem konnte hier das bisher nur in

Bruchstiicken angedeutete Verstindnis von Bewegung als prozessual entscheidender
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Bestimmung von Bildung wie von Reisen verfeinert werden. In der systematischen
Auseinandersetzung mit dem Begriff der Mobilitdt konnte die Unterscheidung in Mo-
mente des Sich-Bewegens und des Bewegt-Werdens entwickelt werden. Mit diesen dif-
ferenten Facetten von Bewegung, welche sich auch iiber das Gegensatzpaar Beweglich-
keit und Bewegbarkeit begreifen lassen, konnte zudem auf eine Komponente des Bewe-
gungsbegriffs aufmerksam gemacht werden, welche auch fiir Bildung und Reisen von
Belang sein muss, assoziieren doch beide Begriffe in einem idealistisch Verstdndnis und
ihrer Zusammensetzung in der Form der bildenden Reise ein aktives Subjekt als Gestal-

ter der sich auf Bildung verwirklichenden Reise.

Zusitzlich konnte mit dem Einbezug eines Verstidndnisses von Mobilitéit als Problem
des Regierens ein Umstand aufgezeigt werden, der in Folge eines Verstindnisses von
Bewegung als Gegenstand von Mobilitétspolitik ebenfalls weitreichende Folgen fiir die
Thematisierung von Bildung und Reisen haben muss. Dabei wurde deutlich, dass mit
dem Imperativ der Mobilitdt nicht einfach die Hochschitzung jeder Form von Bewe-
gung begriffen wird, sondern dass Mobilitét bereits spezifische Setzungen des richtigen
und falschen Bewegens bereit hilt und diese den Subjekten als Anforderungen iiberant-
wortet. Die Mobilitit der Subjekte stellt dementsprechend jeweils bereits eine Reaktion
auf unterschiedliche Praxen der Anrufung dar. Mobilitit als Technologie des Selbst ver-
langt von den Subjekten die an sie herangetragenen Imperative produktiv umzusetzen.

In Kategorien der Bewegung lésst sich dies als Mobilisierung zur Mobilitit verstehen.

Zur Verdeutlichung dieser Form der Anrufung von Reisenden als Herstellung von Mo-
bilitdt wurde mit der literarischen Gattung der Apodemik ein Phidnomen prisentiert,
welches genau diese Problematisierung der richtigen Bewegung der Reisens hinsichtlich

der vom Reisen erhofften Zwecke darstellt.

In einem abschlieenden Teil habe ich schlieBlich versucht, mit einer Thematisierung
von ERASMUS als zentralem Programm der Férderung von Mobilitit im Hochschul-
sektor eine aktuelle Form der auf Bildung sich berufenden Reise auf seine begrifflichen
Implikationen von Bildung, Reisen und Mobilitit zu hinterfragen. Die Analyse wurde
dabei entlang unterschiedlicher Dokumente aus dem Feld der europdischen Mobilitits-
politik vollzogen. Dabei wurde anhand der Beschiftigung mit einem politisch koordi-
nierten Programm der Forderung von Mobilitédt deutlich, dass die mit dem Programm
verbundenen Zwecke auch in starkem Mal3e als politisches Projekt verstanden werden

miissen. Das heilit in diesem Fall konkret, dass Erasmus als Programm der Herstellung
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von Identifikationen mit Europa auf eine identitéts-, sozial- und wirtschaftspolitische
Starkung Europas abzielt. Die Subjekte werden dabei sowohl als Integrationshelferinnen
und —helfer als auch als zu Integrierende eines im Entstehen begriffenen europiischen

(Bildungs-)Raums konzipiert und angesprochen.

,»Wer sich bewegt, bewegt Europa®“, der zentrale Slogan des Erasmus-Programms, be-
zeugt dabei hinsichtlich der zentralen Kategorie dieser Arbeit eine Engfiihrung sowohl
von Bewegung als auch von Reisen und Bildung. Die so verstandenen Bewegungen
sind nicht Ausdruck eines regen Subjekts, welches auf Reisen selbstindig seine Bildung
in die eigene Hand nimmt, sondern lassen sich eher als Durchschreiten bereits vorge-
bahnter Wege verstehen. Dabei wird einerseits iiber Mechanismen der Gewihrung oder
Verwehrung des Zugangs zur Mobilitdit im Rahmen von Erasmus reglementiert, wer
iiberhaupt als Subjekt der Bildung und des Reisens von Erasmus auftreten kann. Ander-
seits stellt Erasmus durch die Gebundenheit der organisatorischen und finanziellen Leis-
tungen an die Erfiillung von Studienleistungen eine Form der (Vor-)Strukturierung des
Auslandsaufenthalts dar. Dieses quid pro quo bietet den mit der Ausgestaltung ihrer
Bewegungstihigkeit allein gelassenen und dadurch verunsicherten Subjekten eine at-
traktive Form der Riickversicherung und ldsst Erasmus als gewinnbringenden Partner
der in ein Sicherheitsnetz eingebetteten Mobilititsforderung erscheinen. (Bildungs-
)Reisen mit Erasmus schlieBen damit an das Phanomen der Apodemik an, indem sie den
um den richtigen Gebrauch ihrer Bewegungskraft besorgten Subjekten Wege und Mittel

zur Kompensation dieser Sorge bereitstellt.

Die Entscheidungen, im Rahmen von Erasmus mobil zu werden, gehen dabei weiterhin
auf freiwillige Wahlhandlungen von Subjekten zuriick. Gleichzeitig erfahrt die Ausge-
staltung der Bewegung, und damit auch die Moglichkeit von Bildung auf Reisen in ei-
nem traditionell-romantischen Verstindnis, eine Richtungsvorgabe, welche nicht in ers-
ter Linie auf die Selbstmallgabe der Subjekte verwiesen ist. Die Kriterien der richtigen
Bewegung auf Reisen konnten dabei anhand spezifischer Assoziationen mit Erasmus
von politischen Akteuren auf europidischer Ebene nachgezeichnet werden. Hier verdrin-
gen tendenziell materiale und inhaltliche Bestimmungen von Bildung vormalige Deu-
tungen, welche sich vor allen Dingen auf die Betonung der Erfahrung von Differenz im
Zuge der subjektiven Bewegung berufen hatten. Hieran lieB sich ein Wandel im Bil-
dungsbegriff des Reisens bzw. eine verdnderte Bestimmung des Versprechens nach-

zeichnen, mit welchem die Verbindung von Bildung und Reisen inhaltlich gefiillt wird.

114



Im Fokus stehen dabei im Kontext des so ausgerufenen und die Subjekte anrufenden
Bildungsbegriffs Kategorien, welche die auf Reisen zu gewinnenden Erkenntnisse di-
rekt dem Postulat der Nutzbarkeit und Niitzlichkeit verschreiben. Entgegen eines klassi-
schen prozessualen Bildungsbegriffs, welcher Anwendbarkeit, wenn iiberhaupt, nur als
Ausdruck der Selbstreflexion in Form des auf-sich-selbst-Anwendens von Bildung im
Zuge der eigenen Transformation kannte, assoziiert Anwendbarkeit im Kontext von
Erasmus einen instrumentellen Bildungsbegriff, welcher die Subjekte durch die Heraus-
forderungen der Mobilitdtsphase mit Kompetenzen betraut. Diese kann es in Folge der
Reise bestmoglich zum eigenen, zum allgemeinen und zum europidischen Nutzen ein-
setzen. Das Risiko der Selbstmobilisierung, das Verlassen der Komfortzone, scheint
dementsprechend reich belohnt zu werden, indem sich sowohl individuelle wie kollekti-
ve Humankapitale durch das gewinnbringende Reisen erhohen lassen. Was sich hier
zeigt, ist jedoch nicht eine einfache Kopie des unternehmerischen Selbst auf Reisen. Wo
dieses sich in der marktformigen Organisation seiner selbst vor allem der Selbstoptimie-
rung verschreibt, kombiniert sich diese Rationalitit des stetigen Verbesserns des eige-
nen Lebens im Kontext von Erasmus mit einer Politisierung des Reisens, welche der
Anrufung der Subjekte Europa als normative Referenz des Reisens hinzufiigt. Europa
dient hier, verbunden mit dem Postulat der Freiziigigkeit, als Legitimation und Verstér-
ker von Mobilitdt und entsendet die Subjekte von Erasmus gleichermallen als Unter-
nehmer wie als européische Pioniere auf die Reise durch die europédische Hochschul-

landschaft.

Entlang dieser Implikationen der zentralen Arbeiten dieser Arbeit — Bildung, Reisen und
Mobilitdt — im Kontext von Erasmus kann deutlich gemacht werden, dass die Hervorhe-
bung der Bewegung sich hier nicht mit der Devise Mobiliora, nobiliora! Je bewegli-
cher, desto edler deckt. Entgegen der prinzipiellen Bejahung jeder Form von aktiver
Bewegung, wie sie dem brandenburgisch-bayreuthischen Kronprinzen Christian Ernst
vorschwebt, ist der Mobilitétspolitik von Erasmus nicht jede Ausdrucksform von Bewe-
gung genehm. Die Forderung nach (mehr) Mobilitit qualifiziert und disqualifiziert Be-
wegungen als mehr oder weniger erstrebenswert und reglementiert in Gestalt von Eras-
mus als Programm der Produktion von Anreizen zur Bewegung, welche Bewegungen
fiir Subjekte im Rahmen ihrer Mobilisierung als Bildung denkbar erscheinen. Wer sich
bewegt, bewegt Europa setzt im Gegensatz zu Mobiliora, nobiliora bereits fest, welche

Phianomene des Bewegens iiberhaupt als normativ-positive Bewegungen definiert wer-
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den konnen und stellt damit eine direkte Anrufung der Subjekte beziiglich deren Mobili-

titsgestaltung dar.

Im Kontext dieser Arbeit konnten hier vor allem dargestellt werden, auf welchen be-
grifflich-strukturellen Voraussetzungen die Anrufung von Subjekten als mobile Gestal-
ter ihrer Bildungsprozesse in historischen Reiseformen und im Bereich der Studieren-
denmobilitdt von Erasmus fulit. Gleichzeitig wurde dabei vor allem hinsichtlich von
Erasmus darauf verzichtet, die subjektiven Ubersetzungspraktiken dieser Anrufungen in
den Blick zu nehmen. Es ist schlieBlich nicht selbstverstindlich, dass Studierende dem
Imperativ der Mobilitét entsprechen und sich tatsdchlich, von den Offerten der bilden-
den Reise und Verlockungen der Nutzbarkeit der auf Erasmusreisen erworbenen Fihig-
keiten euphorisiert, auf Reisen durch den europdischen Hochschulraum begeben. Gera-
de an dieser Stelle erscheinen mir weitergehende Analysen lohnenswert, die sich entge-
gen der hier vollzogenen Beschiftigung mit der positiven Bestimmung von Bewegung
mit der Frage beschiftigen konnten, wie das Problem der Immobilitit sich zu den Kate-
gorien von Bildung und Reisen verhilt. Anhand der anfanglichen Lektiire von Adorno
konnte das Phéanomen des Stillstandes als Bildung verunméglichende Struktur aufge-
fasst werden. Gleichzeitig konnte mit der produktiven Aufnahme der Bildung und Rei-
sen einenden Bewegungskomponente im Mobilititsbegriff auch gezeigt werden, wie
gerade die Betonung der Werthaftigkeit von Mobilitdt sich als Verstetigung von Bewe-
gung umdeuten ldsst. Die Permanenz der Bewegung konnte dabei als Form des Zugangs
zur Welt dargestellt werden, in welchem dem Subjekt jene Momente der Reflexion als
kritische Riickwendung der Bewegung auf seine eigene Subjektivitit nicht langer offen
stehen. Dabei konnte mit einer Hinwendung zum Begriff der Immobilitdt hinterfragt
werden, ob nicht gerade in der Verweigerung des Appells der eigenen Mobilisierung ein
Moment der Kritik identifiziert werden konnte, mit welchem Subjekte sich gegen Ver-

einnahmungen der Produktion von Beweglichkeit stellen konnten.
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