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REFORMEN

Stephan Miinte-Goussar

Portfolio, Bildung und die Okonomisierung des Selbst

Im Begriff des Portfolios kreuzen sich drei groe Diskurse: der der Okono-
mie, der der Kunst und der der Bildung. In der Okonomie bezeichnet der Be-
griff Portfolio ein Biindel von Investitionen, das jemand besitzt, oder eine
Kollektion von Leistungen, die von einer Unternehmung angeboten werden.
In der Kunst ist ein Portfolio traditionell die Kiinstlermappe, mittels derer
Kiinstler ihr Kénnen zeigen. Bezogen auf Bildung bezeichnet ein Portfolio
eine Sammlung von Lernprodukten, dargelegten Lernwegen und Kompeten-
zen. Es dokumentiert eine lebenslange Lernbiographie, unterstiitzt und steuert
aber insbesondere individuelle Lernstrategien, deren Reflexion und Beurtei-
lung.

Die Uberlappung der genannten Diskurse in der Bezeichnung dieser pi-
dagogischen Sammelmappe als Portfolio, ist kein Zufall. Das Portfolio spielt
im Bildungsbereich eine nicht unwesentliche Rolle in jenem Prozess, der un-
ter dem Stichwort der Okonomisierung der Bildung oder — vielleicht treffen-
der — der Okonomisierung des Selbst diskutiert wird. Diese spielt sich ihrer-
seits im Rahmen einer Okonomie ab, in der Kreativitit und Innovationsgeist
ein zunehmend hohes Maf3 an Ansehen genief3en.

Der Begriff der Okonomisierung legt dabei die Vorstellung nahe, ein
Okonomisches Denken und Handeln wiirde die anderen gesellschaftlichen
Bereiche gewissermalien kolonialisieren. Offensichtlich ist, dass sich bisheri-
ge Grenzzichungen verschieben. Unterstellte man der Bildung aber schlicht
eine genuine, gegeniiber der Okonomie durchweg widerstindige Eigenlogik,
droht man das eigentliche Problem zu verstellen. Tatsdchlich scheinen sich
die Relationen, die die Bereiche zueinander unterhalten, lediglich neu zu jus-
tieren. Anders ist der relativ storungsfreie Einzug einer 6konomischen Ratio-
nalitdt in das Feld der Pddagogik kaum erklarbar.

Im Folgenden wird versucht, am Beispiel des padagogischen Diskurses
oder genauer: des padagogischen Programms, welches mit dem Portfoliokon-
zept assoziiert wird, die seichten Ubergiéinge einer aufgeklirt-humanistischen,
an Freiheit und Selbstbestimmung orientierten und nicht zuletzt an der Er-
michtigung der Subjekte interessierten Pddagogik hin zu einer neoliberalen
Technologie des Selbst nachzuzeichnen, die die Subjekte als Selbst-Unter-
nehmer anruft, als eigenverantwortliche Verwalter ihrer individuellen Poten-
ziale und Ressourcen. Es stellt sich die Frage, inwieweit eine Theorie der
Bildung von dieser Entwicklung beriihrt ist und inwiefern sie als Einspruch
gegen eben diese in Anspruch genommen werden kann.
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I
Das Portfolio im Bildungsbereich — Anndherungen

Im Bildungsbereich ist das Portfolio iiberall und gerade deshalb schwer fassbar.
Vom Elementarbereich der Kindertagesstitten, iiber alle Schulformen und
-stufen bis hin zur Hochschule und beruflichen (Weiter-)Bildung gibt es kaum
eine Einrichtung oder zumindest einzelne Personen darin, die nicht mit dem
Portfolio experimentieren. Auf administrativer Ebene werden Steuerungsgrup-
pen, Research GmbHs und (europiische) Forschungsprojekte eingerichtet. Sie
sollen Chancen und Grenzen des Portfolios und dessen Implementation auslo-
ten. Die aufgegriffenen Ideen lassen sich bis Ende der 1980er Jahre zuriickver-
folgen und stammen zumeist aus den USA.' Inzwischen hat sich aber auch im
deutschsprachigen Raum eine Handvoll Experten etabliert. Mit den — fiir den
padagogischen Bereich z.T. nach wie vor — Neuen Medien bekommt die Be-
wegung neue Impulse und gewinnt an Intensitét, wird aber auch vielschichti-
ger. Denn nun geht es auch um das elektronische, das ePortfolio.

Im Kindergarten bestehen Portfolios zumeist aus tatsdchlichen Sammel-
mappen. Man findet hier Regale voller Aktenordner oder Pappkartons, die
den einzelnen Kindern zugeordnet sind. Hierin werden selbst gemalte Bilder,
Bastelarbeiten, Fotographien, ggf. Videoaufzeichnungen der kindlichen Ta-
tigkeiten und Interaktionen, aber auch Beurteilungen durch die Erzieher/-in-
nen usw. abgelegt. Es geht darum, die Aktivitdten, Entwicklungsschritte und
Lernzuwichse der Kinder schon ab dem Krippenalter mit allen zur Verfi-
gung stehenden Mitteln zu dokumentieren. Eine noch ungeldste Aufgabe be-
steht darin, wie diese Aufzeichnungen in einheitlichen Verfahren an die wei-
terfithrende Institution weiter gegeben werden kénnen.

In der Grundschule werden Portfolios oft zusammen mit individuellen
Pensenbiichern oder Wochenplénen gefiihrt. Wéhrend hier die zu erledigenden
oder auch selbst gewdhlten Aufgaben festgehalten werden, wird im Portfolio
anhand der konkreten Arbeitsergebnisse nachgewiesen, dass, wie und mit wel-
chem Resultat diese erledigt wurden. Anhand der gesammelten Ergebnisse, die
zudem noch ausgewihlt und arrangiert werden konnen, legen sich die Kinder
Rechenschaft iiber ihren eigenen Lernstand ab und machen sich die Lehrer ein
Bild iiber deren Leistungsstand. Von hier aus kdnnen weitere Aufgaben und
Lernschritte geplant werden. Im Rahmenkonzept fiir die Hamburger Schulen,
welches die inhaltliche Bestimmung der aktuellen Schulstrukturreform dar-
stellt, heiit es gleich zu Beginn unter der Kapiteliiberschrift ,,Neue Lernkultur®,
hier wiederum unter dem Stichwort Individualisierung:

,»QOrundlage fiir die Gestaltung der Lernprozesse sind geeignete lerndiag-
nostische Verfahren, die zur Dokumentation der individuellen Kompetenz-
entwicklung um [...] Portfolios ergénzt werden. [...] In Lernvereinbarungen,

1 In den USA ist das Portfolio mit der Alternative Assessment-Bewegung, konstruktivisti-
schen Lerntheorien und den Konzepten zum Self Directed Learning verbunden. Aber auch
in Asien kennt man das Portfolio schon seit langerem.
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einem Lernpass oder Lerntagebuch werden die jeweils néchsten Ziele und die
Wege zu ihrer Erreichung festgehalten.“ (BSB 2009, S. 6)

Ahnliche Formulierungen finden sich jeweils unter dem Stichwort ,,Leis-
tungsriickmeldung und -bewertung® fiir alle Schulformen und alle Schulstu-
fen. Das Portfolio ist in dieser Konzeption das Gelenkstiick zwischen den
vertraglich fixierten Lernzielvereinbarungen und dem Nachweis der Erfiil-
lung dieser Vereinbarungen. Man kann davon ausgehen, dass das Portfolio in
der Schule mittelfristig klassische Leistungsfeststellungsverfahren, wie etwa
die Klassenarbeit, und die Vergabe von Noten und Zeugnissen ersetzen, auf
lange Sicht sogar die Vergabe von einheitlichen Abschliissen ablésen oder
zumindest ergénzen wird.

In der Berufsbildung und der beruflichen Weiterbildung wurde der Port-
foliogedanke beispielsweise in Form des Europass eingefiihrt. Dieser gleicht
einem individuell anpassbaren, aber vorstrukturierten Lebenslauf, der laut
Selbstbeschreibung die Mdglichkeit biete, ,,erworbene Qualifikationen und
Kompetenzen dar(zu)stellen und so ein ,,umfassendes Profil“ der eigenen
Person abzubilden (vgl. Europass 2009). In der konkreten Unterrichtspraxis
an berufsbildenden Schulen wird mit dhnlich klar strukturierten Kompetenz-
rastern und -profilen gearbeitet, die Lernprozesse steuerbar und den Kompe-
tenzerwerb sichtbar machen sollen.

In der Hochschule wird das Portfolio wie im Kindergarten als eine nur
schwach strukturierte Sammelmappe verstanden. Hier allerdings nicht als
Pappkarton, sondern in Form verschieden moglicher Content Management
Systeme, eben als ePortfolio. Es gibt hierzu spezielle Software-Angebote,
aber es konnen Wikis und Weblogs entsprechend genutzt werden. Mittels
dieser elektronischen Sammelmappen werden — so die Idee und eine sich
langsam etablierende Praxis — in allen digital denkbaren Formaten Dokumen-
te gesammelt, die davon Zeugnis ablegen, was ein/e Studierende/r mit wem,
wie lange, mit welchen Mitteln, auf welchen Wegen und mit welchen Ergeb-
nissen unternommen, versucht, gearbeitet, gelernt hat und entsprechend kann:
z.B. Lebenslauf, Zertifikate und Diplome, Ergebnisse von (offiziellen und in-
formellen) Priifungen, Inhalte von besuchten Kursen und Weiterbildungs-
mafinahmen, Bewertungen, Referenzen, Empfehlungen, Arbeits(platz)be-
schreibungen, Beispiele, Show Cases (Fotos, Dokumente, Links etc.), Refle-
xionen, Feedback, Entwicklungspldne und Strategien zur Uberwindung von
Liicken usw. Diese Sammlung soll den Studierenden helfen, sich einen plan-
vollen und zielgerichteten Weg, eben eine Lernstrategie, durch vielfiltige
Lehrangebote zu bahnen und den eigenen Kompetenzausbau entlang eines ro-
ten Fadens zu strukturieren. Zudem soll das Portfolio aber auch hier — &hnlich
wie in der Schule — als Grundlage fiir regelméfige Coaching-Gespréche oder
fiir Peer-Review-Verfahren durch Kommiliton/innen und damit zur Beratung
und Beurteilung von Studienverldufen herangezogen werden. In den Nieder-
landen ist dies beispielsweise bereits gidngige Praxis. Letztlich geht es auch
hier um alternative Formen der Beurteilung von (Studien-)Leistungen. Zu-
dem soll es den Studierenden ermdglicht werden, sich im Studiumsverlauf
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eine aussagekriftige, multimediale, flexibel anpassbare, interaktive und stets
online verfiigbare Bewerbungsmappe fiir spitere Arbeitgeber zu erstellen.
Die ePortfolio-Protagonisten beschreiben die Hochschulen als Einstiegs-
punkt, mit dem mittelfristigen Ziel, das ePortfolio als ein Instrument zu ent-
wickeln, welches die Lernenden lebenslang durch alle Bildungsinstitutionen
und Arbeitsverhiltnisse hindurch begleitet. Hessen stellt bereits seit 2007 fiir
alle seine Schiiler/innen auf dem Landesbildungsserver ein ePortfolio zur
Verfiigung. Genutzt wird es bisher nur von einigen Pilotschulen.

Die im Rahmen des EU-Bildungsprogramms ,,Lebenslanges Lernen® ge-
startete Initiative ,,ePortfolio for all* hatte sich zum Ziel gesetzt, bis 2010 jeden
europdischen Biirger mit einem ePortfolio auszustatten (vgl. EIfEL 2009). Auch
wenn die Initiative bzgl. der ehrgeizigen Terminierung als gescheitert angesehen
werden kann, hat sie den ePortfolio-Gedanken dennoch auf européischer Ebene
festgesetzt. Aktuell riicken die Vertreter der Initiative von ihren urspriinglichen
Plénen ab und justieren sie im Sinne einer digitalen Identitit neu. Damit ist aber
lediglich eine Ausweitung des Vorhabens gemeint, insofern das ePortfolio nicht
mehr als zentrale, klar lokalisierbare Plattform gedacht wird, an der alle Doku-
mente zusammengetragen werden, sondern die digitale Identitdt eher als Kreu-
zungspunkt verschiedener Datenbestéinde, etwa auch personlicher Gesundheits-
informationen, unterschiedlicher Web-Anwendungen, Kommunikationskanile
und Datenbanken gedacht wird (vgl. EIfEL team blog 2009). Entsprechend ver-
handeln die Initiatoren zur Zeit mit dem so genannten HR-XML Konsortium
tiber technische Schnittstellen zwischen ePortfolio- und Human Resources Re-
cruiting Systemen, sprich online-Anwendungen, die digitale Stellenausschrei-
bungen, Auswahlverfahren und Bewerberinformationen verwalten und im
Rahmen des Personalwesens von staatlichen Arbeitsvermittlern, Online-Stellen-
borsen, Recruiting-Unternehmen, Zeitarbeitsfirmen etc. eingesetzt werden. HR-
XML bezeichnet hierbei eine Auszeichnungssprache fiir den standardisierten
Datenaustausch zwischen den verschiedenen Systemen, um etwa Stellenaus-
schreibungen und Bewerberinformationen maschinenlesbar aufeinander bezie-
hen zu kénnen, um also die Vermittlung zwischen Arbeitgeber und potenziellem
Arbeitnehmer zu automatisieren. Grundsétzlich geht es bei diesen Initiativen
immer auch um die europaweite Anerkennung nicht-formaler Bildungsab-
schliisse oder mit anderen Worten: um den europaweiten, automatisierten Zu-
gang zu spezifischen, momentan benétigten und aktuell verfligbaren Kompeten-
zen, die in traditionellen Zeugnissen und Zertifikaten nicht abgebildet werden.
Es geht letztlich um ein europaweites Wissensmanagementsystem.

So wie die Portfolio-Idee in der hier nur beispielhaft skizzierten Praxis
recht unterschiedliche Formen annimmt, ist auch die erziehungswissenschaftli-
che Debatte um das Portfolio recht uniibersichtlich. Dies allein schon wegen ih-
rer Fiille, aber eben auch wegen ihrer immanenten Vielféltigkeit und Weitldu-
figkeit. Die Anzahl der deutschsprachigen Verdffentlichungen ist seit 2000
sprunghaft gestiegen. Sehr viele Verdffentlichungen sind als konkrete Praxis-
hilfen geschrieben. Aber auch analytische Reflexionsversuche beschrinken
sich oft auf einzelne Fallbeispiele im Rahmen einer spezifischen Praxis und
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bleiben dieser eher nachgeordnet. Allgemeine Abhandlungen sind nach wie vor
selten. Fine umfassende lern- und bildungstheoretische Begriindung des Portfo-
lios hat im deutschsprachigen Raum allein Thomas Hécker (2007a) vorgelegt.

Fiir weitere Uniibersichtlichkeit sorgen nicht immer ganz scharfe Grenz-
ziehungen zu verwandten, im Grundgedanken tatsdchlich nahezu ununter-
scheidbaren Methoden: etwa den Schreib- und Lern-Journalen, verschiedenen
Verfahren der Selbstbewertung, unterschiedlichen Profilpdssen und Kompe-
tenzrastern, die mitunter als integraler Bestandteil von Portfolios auftauchen;
ebenso zu der schon in den 1970ern von Rupert Vierlinger als Alternative zu
,Ziffernzensuren und Notenfetischismus* formulierten und 1999 — nun mit
dem Zusatz ,Portfolio“ — erneut vorgelegten ,,Direkte Leistungsvorlage™
(Vierlinger 1978; 1999); letztlich aber auch zu den Pensenbiichern der Mon-
tessoripadagogik oder den schon von Freinet eingesetzten Lerntagebiichern.
Wihrend es durchaus Versuche gibt, diese Verfahren systematisch voneinan-
der zu unterscheiden (z.B. Winter 2006, S. 185ff.), wird anderenorts explizit
und unterschiedslos eine Tradition der Ansédtze — von Montessori bis zum
ePortfolio — behauptet (Hornung-Prahauser et al. 2007, S. 16f.).

Entsprechend der vielféltigen Praxen und der nachtrédglichen, eher not-
diirftigen Systematisierungsversuche finden sich in der Literatur unzihlige
Typen des Portfolios. So z.B.: Prozess-, Abschluss-, Vorzeige-, Projekt-,
Lern-, Bewerbungs-, Entwicklungs-, classroom, initial, Netz-, Kurs-, entran-
ce, Jahres-, exemplarisches, showcase, professional development, Epochen-,
Sprachen-, final, exit, individual, Schulzeit-, Lehr-, Beurteilungs-, Talent-,
Arbeits-, Medien-, Kompetenz-, electronic portfolio (vgl. Hacker 2007a, S.
132; Brunner et al. 2006, S. 33).
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Gleichwohl besteht innerhalb dessen, was trotz der weiten Streuung als Port-
folio-Diskurs bezeichnet werden kann, bzgl. verschiedener Punkte Einigkeit.
So hat Urban Lissmann bereits 2000 angeregt, die verschiedenen Portfolioar-
ten auf drei Grundtypen zu reduzieren, namentlich: Arbeits-, Beurteilungs-
und Vorzeigeportfolio (Lissmann 2000). Aktuelle Versuche, eine grundle-
gende Taxonomie vorzulegen, entstehen derzeit vornehmlich im Rahmen der
Hochschulentwicklung, hier speziell vor dem Hintergrund, geeignete Soft-
ware-Typen fiir ein breit und nachhaltig einsetzbares ePortfolio zu identifizie-
ren. Implizit greifen diese die Unterscheidungen von Lissmann wieder auf:
Working Portfolio, Assessment Portfolio, Presentation Portfolio (Baumgart-
ner 2008).”

Auch stimmen die verschiedenen Texte bzgl. der Vorgehensweise bei der
Erarbeitung eines Portfolios weitgehend iiberein. In diesem Vorschlag greifen
die drei Grundtypen direkt ineinander und stellen nur unterschiedliche Pha-
sen eines kontinuierlichen Prozesses dar: Das Arbeitsportfolio diene dazu, al-
le angefertigten Arbeiten wie in einem Container zu sammeln. Hier kdnnten
die Lernenden mit Hilfe der Lehrenden anhand ausgewéhlter Arbeiten die ei-
genen Stirken und Talente wahrnehmen und bewerten. Dies stellt das Beur-
teilungs- bzw. das Entwicklungs- oder Reflexionsportfolio dar. Letztlich
werden die besten Arbeiten ins Bewerbungs- oder Vorzeigeportfolio iiber-
nommen. Dessen Funktion sei es, vor einer jeweils zu definierenden Offent-
lichkeit zu présentieren, was ein Schiiler gelernt hat, was er fiir bedeutsam
halt, was er anderen gerne zeigen und von diesen beurteilt wissen mdchte. In
der Portfolioarbeit durchlaufe man demnach stets mehr oder minder folgende
Schritte:

(1) Context definition — Kldrung der Zielsetzung und des Kontextes fiir die
Portfolioarbeit

(2) Collection — Sammeln, ggf. Katalogisieren und Kommentieren von Ar-
beiten

(3) Selection — Auswihlen und Verkniipfen von Arbeiten in Bezug auf das
Lernziel

(4) Reflection — Reflektieren und steuern des Lernprozesses

(5) Projection — Bewerten und evaluieren von Lernprozessen und Kompe-
tenzaufbau

(6) Presentation — Présentieren und Weitergeben des Portfolios (vgl. u.a. Ha-
cker 2007a, S. 145ff.; Hilzensauer/Hornung 2006, S. 5).

Hierbei wird der erste Schritt als ein Abstecken des Rahmens bzw. des Ziels
verstanden, auf den in den folgenden Schritten stets Bezug genommen wird —

2 Zu Baumgartners Ausfilhrungen vgl. auch das weblog seiner Mitarbeiterin Silke Klein-
dienst, in dem sich u.a. eine entsprechende Portfolio-Taxonomie 6ffentlich zugénglich fin-
det, die aber ausdriicklich nicht zur Zitation freigegeben ist. Vgl.: http://silke-kleindienst.
de/ePortfolio/Kleindienst ePortfolio-Taxonomie.pdf; vgl. auch http://e-portfolio-blog.de/
?p=57 und http://e-portfolio-blog.de/?p=58
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quasi als Ziel- und Leistungsvereinbarung. Schritt Zwei entspricht der Ar-
beitsphase. Die Schritte drei, vier und fiinf bilden zusammen den Vorgang
des Beurteilens. Der letzte Schritt dient dem Vorzeigen.

Letztlich wird auch folgende Definition, die ebenso umfassend, wie
knapp ist, an vielen Stellen und von verschiedenen Autor/-innen zitiert:

,»Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die
individuellen Bemiihungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden
auf einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteili-
gung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien fiir die
Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die
Selbstreflexion der/des Lernenden einschlieen® (Paulson et al. 1991, zitiert
nach Hicker 2007a, S. 127; Brunner et al. 2006, S. 36; Hornung-Préhauser et
al. 2007, S. 21).

Eine andere, hier speziell auf das ePortfolio bezogene Definition lautet
ganz dhnlich:

,.E-Portfolio ist eine digitale Sammlung von ,mit Geschick gemachten Arbeiten‘ (= lat. Ar-
tefakte) einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) und den Prozess (Lern-
pfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeitspanne und fiir be-
stimmte Zwecke dokumentieren und veranschaulichen mdchte. Die betreffende Person hat
die Auswahl der Artefakte selbststindig getroffen, und diese in Bezug auf das Lernziel
selbst organisiert” (Hornung-Prahauser et al. 2007, S. 14; vgl. auch Hilzensauer/Hornung
2006, S. 4).

Die zweite Definition prézisiert, was unter jenen Arbeiten verstanden wird,
die den Korpus des Portfolios ausmachen: ndmlich eine solche, die mit Ge-
schick gemacht wurde. Dies betont, was im nachfolgenden Halbsatz auch be-
nannt wird, dass sich darin nicht nur Bemithungen, Fortschritte und Leistun-
gen, sondern insbesondere die hierbei unterstellten Dispositionen einer Per-
son, ihr Vermdgen, sprich ihre Kompetenzen und deren prozesshafte Ent-
wicklung zeigen sollen. Zudem wird deutlich, dass diese Entwicklung selbst-
standig und selbstorganisiert reguliert wird. Allerdings wurde im Unterschied
zur ersten Definition die Beteiligung an der Festlegung der Beurteilungskrite-
rien nun allein durch den Bezug auf das Lernziel ersetzt. Dies verweist schon
an dieser Stelle auf eine Kontroverse innerhalb des Portfolio-Diskurses, die
spéter noch genauer ausgefiihrt werden soll.

Zunéchst sei aber darauf verwiesen, dass dieser Strukturierungs- und De-
finitionsversuche ungeachtet letztlich immer wieder betont wird, dass das
Portfolio keine festgefiigte didaktische Methode, kein bestimmbares Instru-
ment, keine standardisierbare Technik sei. Es sei bestenfalls ein Ansatz, ein
Konzept. Am ehesten sei es als eine zu praktizierende padagogische Haltung,
eine Philosophie. Ergénzend konnte man formulieren, dass der Portfolioan-
satz tatsdchlich keine didaktische Methode in dem Sinne darstellt, dass sie
den lernenden Aufschluss eines bestimmten Gegenstandes unterstiitzt oder
anleitet — etwas pathetisch konnte man sagen: Erkenntnis oder gar Wahrheit
generiert. Der Portfolioansatz ist eher ein Versuch, den Lernprozess selbst
und seine Ergebnisse in Form von Kompetenzen zu erschlieBen. Damit stellt
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er eine inhaltsneutrale, in Form des ePortfolio eine flexible, aber durchaus auf
technologischen Standards aufsitzende Verfahrenstechnik bereit, die in der
Anlage eine umfassende, kontinuierliche und potenziell globale Infrastruktur
fiir die detaillierte Erfassung, Herstellung und Verteilung individueller Wis-
sensressourcen etabliert.

Trotz aller Offenheit des Portfoliokonzepts, trotz der Diversitét des Dis-
kurses kann man nun zusammenfassend festhalten, dass darin immer wieder
dieselben Begriffe, Metaphern und Argumentationsfiguren auszumachen
sind. Diese lassen sich zu drei Hauptstrdngen biindeln und kennzeichnen da-
mit auch drei grundlegende Funktionen des Portfolio-Verfahrens. Diese ent-
sprechen in etwa auch den elementaren Portfoliotypen und der vorgeschlage-
nen Schrittfolge der Portfolioarbeit: Erstens ermoglicht das Portfolio einen
Zugriff auf Kompetenzen, deren Zuwachs und Entwicklung. Portfolioarbeit
sei gewissermallen kompetenzorientierte, auf sich selbst zuriickgewendete
Spurensicherung. Dieser Zugriff ist insbesondere den Lernenden selbst gege-
ben. Dadurch werden diese zweitens in die Lage versetzt, ihre eigene Kompe-
tenzentwicklung selbststidndig und selbstverantwortet zu reflektieren, zu or-
ganisieren und zu steuern, aber auch zu prisentieren. Begriffe wie Selbstmo-
nitoring, -evaluation, -einschitzungskompetenz, Metakognition oder schlicht
Lernen-Lernen finden sich in ausnahmslos allen Texten. Drittens findet diese
Selbstregulation in einem auf ein Ziel hin orientierenden und bewertenden
Rahmen statt. Bei diesem ist offenbar strittig, von wem, nach welchen Krite-
rien oder in welchem Verfahren dieser vereinbart oder bestimmt wird. Expli-
zit wird auf die Briickenfunktion zwischen Fremd- und Selbststeuerung hin-
gewiesen. Gleichzeitig wird die Abgrenzung zu iiblichen Leistungskontrollen
mit einer alternativen Leistungsbewertung und einer neuen Lernkultur asso-
ziiert, die auf Partizipation, Transparenz, Authentizitit, demokratischer Mit-
bestimmung aufbaute.

Die Theoreme, die diese Begriffe und Argumentationsfiguren begriinden
und die erhofften Effekte der genannten Funktionen plausibel erscheinen las-
sen, werden nur in Ausnahmefillen ausgefiihrt. Zumindest explizit benannt
werden neben systemtheoretischen, kybernetischen oder konstruktivistischen
Spielarten der Selbstorganisation insbesondere drei Ansitze: namentlich die
Theorie der Selbstwirksamkeit (self-efficacy) nach Albert Bandura (1977),
die Selbstbestimmungstheorie der intrinsischen Motivation nach Edward L.
Deci und Richard M. Ryan (vgl. 1993) sowie die Idee der Selbstbestimmung
wie sie von der Kritischen (Lern-)Psychologie Klaus Holzkamps (1993) ver-
treten wird. Sie alle sind subjektzentrierte Theorien, die die Individualitit,
Fiille und Selbstbestimmtheit des Subjekts betonen. Ilse Brunner formuliert:

,Portfolioarbeit ist Ausdruck einer Philosophie, in der die Einzigartigkeit eines jeden Men-
schen hervorgehoben, die Vielfiltigkeit menschlicher Begabungen wertgeschitzt, die
Interessen der Lernenden beriicksichtigt und die Bedeutung der Lernergebnisse fiir das Le-
bensprojekt jedes einzelnen erkennbar gemacht werden* (Brunner 2006, S. 73).

Genau dies lasst den Portfolioansatz als eine Humanisierung von Schule und
Bildung erscheinen. Gerade in Frontstellung gegeniiber herkommlichem Unter-
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richt und ebenso ungerechten wie angsteinflo8enden Leistungsfeststellungsver-
fahren sollen und wollen Lehrer nicht ldnger die Agenten der Lernprozesse der
Schiiler/-innen, nicht mehr die summativ und standardisiert {iber Lernprodukte
urteilende Instanz und letztlich nicht langer die Funktionédre der damit einher-
gehenden Selektion sein. Es obliegt nicht mehr ihnen, den geringschétzenden
Nachweis von Fehlern, Defiziten und Versagen auf Seiten der Lernenden zu
erbringen. Es wird nun den Lernenden die Moglichkeit eingerdumt, selbst die
Entwicklungen ihrer individuellen Kompetenzen und den Ausbau ihrer einzi-
gartigen Stiarken und Begabungen frei von Versagensidngsten, optimistisch und
motiviert darstellen und sich vertrauensvoll einem wertschitzenden Publikum
von seiner besten Seite zeigen zu konnen. Das Portfolio erscheint als eine Ab-
wendung von einer fremdbestimmten Leistungsfeststellung hin zu einer selbst-
bestimmten Leistungsdarstellung. Die Lernenden sollen zum Subjekt ihrer
Lernhandlungen werden und die Leistungsbeurteilung zu einem Verfahren, in
dem diesen Gerechtigkeit widerfahrt.

Diese Haltung erklart die groBe Euphorie, mit der das Portfolio begriif3t
und weitergetragen wird. Es erkldrt zudem die Vorstellung seiner Vertreter,
in einer reformpidagogischen Tradition zu stehen und nun endlich die Ein-
losung jener gesellschaftskritischen Ideale der Selbstverwirklichung,
Emanzipation und Autonomie errungen zu haben, die so lange immer wie-
der vertagt wurde. Unklar bleibt aber, warum, aufgrund welcher bildungs-
und sozialpolitischen Bedingungen diese Forderungen jetzt durchsetzbar
sind — gerade wenn man unterstellt, sie hétten eine knapp hundertjdhrige
Tradition.

Es ist deshalb notwendig, den gesellschaftspolitischen Rahmen abzuste-
cken, innerhalb dessen das Portfolio im Bildungsbereich zum Verfahren der
Wahl, geradezu zum Paradigma einer neuen Lernkultur hat aufsteigen kon-
nen. Danach wird zum Verhiltnis von Selbststeuerung und Selbstbestim-
mung zuriickzukommen sein sowie zu der kontrovers verhandelten Frage,
wie der konkrete Rahmen definiert wird, innerhalb dessen sich Lernende mit-
tels des Portfolios sich selbst reflektieren, bewerten und steuern.

I
Das Portfolio im politokonomischen Kontext

Es wurde bemerkt, dass die Verbreitung des Portfolioansatzes nicht unabhén-
gig vom ,,bildungspolitischen Klima“ (Hécker 2007a, S. 67ff.) verstanden
werden kann. Vereinzelt wird entsprechend zum ,,politékonomischen Kon-
text™ (Hacker/Pasuchin 2008) der Portfolioarbeit Stellung bezogen. Dennoch
bleibt dieser gerade in der schulpddagogischen Debatte zumeist implizit.

Ilse Brunner hat indes jiingst in einer bemerkenswerten Notiz unter dem
Titel ,, ,Going global‘: Was brauchen Kinder fiir die Zukunft? in seltener
Deutlichkeit den 6konomischen Rahmen skizziert, in der ihres Erachtens die
Portfoliomethode ihre Stirken beweisen kann:
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,,»Alle mechanisierten Arbeitsablaufe werden von Maschinen und Robotern erledigt und al-
les, was irgendwie routineméfig hergestellt werden kann, wird nach Asien verlagert, wo es
hochqualifizierte Wissenschaftler, Ingenieure und Techniker gibt, die fiir einen Bruchteil
der Gehilter der Industriestaaten beste Arbeit leisten. Nur kreative Arbeit wie Forschung
und Produktentwicklung, Design und die Entwicklung von Verkaufsstrategien und die Ar-
beit der obersten Etagen des Managements der global agierenden Industrieunternehmen
werden weiterhin in den Industriestaaten angesiedelt sein.” (Brunner 2008a)

Was die Kinder, zumindest die der Industriestaaten, also flir die Zukunft
brauchen, beschreibt Ilse Brunner mit einprdgsamen Losungen: Design, Sto-
ry, Symphony, Empathy, Play, Meaning. Dies alles mache das Portfolio aus
und kénne man an ihm einiiben.

Damit ist das Portfolio in eine gesellschaftliche Vision eingebettet, die
unschwer als eine von Wissensarbeitern und Symbolanalytikern bewohnte
postfordistische Wissensgesellschaft auszumachen ist. Mehr noch wird dieser
wissensbasierte Wirtschaftsraum insbesondere mit Kommunikation, Innova-
tion, Asthetik und Kreativitit aufgeladen. Hier kann das Portfolio seine Aura
als Kiinstlermappe zur Geltung bringen. Mittels des Portfolios wiirden alle
Kinder potenziell zu Mitgliedern der ,,Kreativen Klasse* (Florida 2004) oder
wie Brunners Gewéhrsmann Daniel Pink (2006) vorhersagt: zu ,Right-
Brainern®, denen die Zukunft gehére.

Wenn man das Portfolio nicht nur als didaktisches Mittel im konkreten
Unterricht, sondern im Rahmen bildungs-administrativer Entscheidungen in
den Blick nimmt, werden diese gesellschaftlichen Dimensionen deutlicher.
Hier werden Moglichkeiten erortert, wie das (e)Portfolio als Instrument ein-
gesetzt werden kann, mit dem man den lebenslangen Prozess des nicht zuletzt
informellen Erwerbs von Kompetenzen jener kreativen knowledge worker
begleiten und diese stets beschéftigungsfihig halten kann. Hier wird das Port-
folio als ein Instrument fiir employability verhandelt. Klaus Himpsl halt die
hierfiir notwendige Vision bereit:

,,Eine Vision: Was konnte ein E-Portfolio leisten?

Als Eltern buchen wir bei der Geburt unseres Kindes einen personlichen Portfolioraum fiir
unsere Tochter, unseren Sohn. Dort sammeln wir: Fotos, Filme, Erinnerungen. Das erste
Weihnachtsfest. Der dritte Geburtstag. — Wenn das Kind in die Schule kommt, wird ein
neuer Raum er6ffnet [...]. Dort werden schulische Werke, besondere Leistungen, Zeugnis-
se, ... gesammelt. [...] Ab der fiinften Klasse tibernimmt das Kind selbst die Verantwortung
fiir sein Portfolio. — Und mit 14 Jahren wird ein neuer, 6ffentlicher Raum eingerichtet:
,Meine Kompetenzen und Féhigkeiten‘. [...] der begleitet einen auch in der Ausbildung und
der beruflichen Tétigkeit. — Praktisch: Als Erwachsener kann man [...] fiir einen Arbeitge-
ber die Dokumente in einem eigenen, geschiitzten Raum neu zusammenstellen und sich
damit bewerben.“ (Himpsl 2008a)

Diese Vision verdeutlicht erneut die erste wesentliche Funktion des Portfo-
lios: Kompetenzen sichtbar machen, und zwar nicht zuletzt die persénlichen,
die non-formalen, die soft skills. Im gesellschaftlichen Kontext gilt dies aber
nicht mehr allein fiir den einzelnen Schiiler zwecks Selbststeuerung und -
reflexion, nicht fiir dessen Lehrer und Eltern, sondern fiir den potenziellen
Arbeitgeber, das Unternehmen, den Wirtschaftsstandort. Mit anderen Wor-
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ten: Es geht um Transparenz bzgl. des in einem kreativ-industriellen Wirt-
schaftsraum kursierenden Humankapitals.” So ist das Portfolio in der Pers-
pektive des European Institute for E-Learning (EIfEL) ,,nicht nur eine pada-
gogische Methode, sondern spielt gleichzeitig eine wichtige Rolle fiir Wis-
sens- und Kompetenzmanagement von Individuen, Organisationen und gan-
zen Regionen® (Himpsl 2008b).*

Von groBerer Dringlichkeit scheint aber die zweite Funktion des Portfo-
lios zu sein: als Technik zur Einiibung in Selbststeuerung und Autonomie.
Auf den entsprechenden soziookonomischen Zusammenhang wird in der De-
batte um das Portfolio nicht eingegangen. Die Notwendigkeit von Selbst-
steuerung und Selbstbestimmung scheint evident und braucht aufgrund des
ihr zukommenden aufklirerisch-humanistischen Pathos nicht weiter legiti-
miert zu werden.’

Einen Ansatz, die soziodkonomische Notwendigkeit der individuellen
Fahigkeit zur Selbststeuerung zu erkldren, haben Hans J. Pongratz und
G. Giinter Vo8 bereits ab Mitte der 1980er Jahre mit der These des Arbeits-
kraftunternehmers formuliert (vgl. Pongratz/Vol3 2003). Ausgangspunkt ihrer
Uberlegung ist dabei das so genannte Transformationsproblem. Es bezeichnet
den Umstand, dass Unternehmen im Rahmen einer Arbeitsvereinbarung zwar
das Recht auf die zeitweise Nutzung des Arbeitspotenzials einer Person er-
werben, dadurch aber keineswegs sichergestellt ist, dass die Mitarbeiter auch
tatsdchlich die erwiinschte Arbeitsleistung erbringen. Der Betrieb stehe, so
Pongratz/VoB3, damit notorisch vor dem Problem, das vertraglich gekaufte la-
tente Arbeitsvermogen mittels engmaschiger und z.T. rigider Kontrollen
durch organisatorische und technische Uberwachung und Steuerung in konk-
rete Arbeitsleistungen zu transformieren. Doch diese Verfahren seien kosten-
intensiv, mit Reibungsverlusten verbunden und fiihrten bei den Mitarbeitern
oft zu Unzufriedenheit und Motivationsverlusten. Insbesondere aber sind die-
se Kontrollverfahren fiir die oben beschriebenen kreativen und komplexen,

3 Als weiterer gesellschaftlicher Kontext miissten an dieser Stelle die so genannten Neuen
Medien, speziell das Web 2.0 thematisiert werden. Diese befordern eine gesellschaftliche
Tendenz hin zur Ausweitung einer Bekenntnis- und Bewerbungskultur und neue Formen
der Selbstthematisierung, die mit den Schlagworten Selbstvermarktung, Brand Yourself,
Aufmerksamkeitsdkonomie, Privat und Offentlich, Sexting etc. beschricben werden kon-
nen. Auch das ePortfolio und im weiteren Sinne virtual learning environments, eLearning
2.0, eAssessment etc. sind ohne Web 2.0-Technologien nicht denkbar (vgl. hierzu Reichert
2008, Miinte-Goussar 2008).

4 Die Europdische Kommission strebt bis 2012 die Etablierung eines einheitlichen Europé-
ischen Qualifikationsrahmens an (Europdische Kommission 2008). Den entsprechenden
Europass gibt es bereits (Europass 2009). Die EIfEL-Initiative wiederum hat am Institut fiir
Wissensmedien in Koblenz auch einen Ableger in Deutschland. Zwar verbirgt sich dahinter
offenbar nicht mehr als eine wenig gepflegte website, immerhin ist die hier nachzulesende
Absichtserklarung recht erhellend: ,,In der Gruppe (,ePortfolio Deutschland’) werden alle
Arten des Einsatzes elektronischer Portfolios diskutiert — vom Kindergarten bis zum Ren-
tenalter, vom selbstgesteuerten Lernen bis zum Personalmanagement in der Industrie.*
(siehe: http://elgg.uni-koblenz.de/profile/extended.php?profile_name=eportfolio).

5 Auch hier stellen allein die Arbeiten von Thomas Hacker eine Ausnahme dar.
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mechanistisch nicht mehr beschreibbaren, sondern auf das Wissen als Res-
source zugreifenden Arbeitsaufgaben nicht mehr angemessen. Deren Verlauf
ist nicht mehr im Detail planbar, auf Probleme muss flexibel reagiert werden,
denn der fiir diese Aufgaben notwendige Wille der Mitarbeiter zur Koopera-
tion, Innovation und Gestaltungskraft braucht einen Freiraum. Entsprechend
sucht das Management seit einigen Jahrzehnten nach anderen Losungen, die-
se Freiheiten einzurdumen und dennoch der Leistungszuriickhaltung der Ar-
beitenden entgegenzuwirken.

Die Arbeitskraftunternehmer-These zielt aber zudem auf das Verhiltnis
von Arbeitgebern und -nehmern selbst. Letztere werden nicht ldnger als Fest-
angestellte innerhalb eines Betriebes angesehen, sondern als auf einem unter-
nehmensinternen Arbeitsmarkt auftretende oder tatséchlich outgesourcte Sub-
unternehmer, die gegeneinander darum konkurrieren, dass ihre Arbeitskraft
benotigt, d.h. gekauft wird. Sie sind Unternehmer ihrer selbst, weil ihnen eine
unternehmerische Entwicklung und Vermarktung ihrer Arbeitskraft als Ware
zugestanden, aber auch abverlangt wird. Dies fiihre einerseits tatsdchlich zu
einer Autonomisierung und Subjektivierung der Arbeit, d.h. zu der Moglich-
keit fiir die Arbeitnehmer, viele Belange ihres Arbeitsalltags in freier Gestal-
tung selber organisieren und bestimmen zu konnen. Bisherige Management-
funktionen der Arbeitssteuerung und Kontrolle fallen tatsdchlich weg bzw.
werden in wesentlichen Teilen von den Arbeitenden selbst iibernommen.
Umgekehrt sind die Arbeitnehmer dadurch aber auch mit verschérften Wett-
bewerbsbedingungen, gesteigertem Leistungsdruck und verldngerten Arbeits-
zeiten konfrontiert. Letztlich tragen sie zudem das unternehmerische Risiko,
also die Verantwortung fiir das eigene Scheitern, in dem Fall, dass ihre Ar-
beitskraft nicht (mehr) gebraucht wird. Es bedeutet letztlich, dass von den
Arbeitenden das gefordert wird, was Pongratz/Vof} als die Charakteristika des
Arbeitskraftunternehmers ausmachen: Selbstkontrolle, Selbst-Okonomisie-
rung und Selbstrationalisierung. Gemeint ist eine Haltung und Bereitschaft,
die eigenen Tétigkeiten permanent zu iiberwachen, die eigenen Fahigkeiten
stetig zielgerichtet, sprich marktkonform zu optimieren sowie sein gesamtes
Leben stets im Griff zu haben, d.h. wie einen Betrieb zu fithren (Pon-
gratz/Vol3 2003, S. 24f.). VoB restimiert, dass der fiir unser Wirtschaftssys-
tem nach wie vor konstitutive Interessenkonflikt von Kapital und Arbeit ten-
denziell eine neue Qualitdt bekomme (Vof3 2001, S. 27). Der Klassenkampf
wiirde von den Arbeitskréften internalisiert. Indem man das Individuum auf-
fordert, seine Potenziale selber in den Blick und in die Fithrung zu nehmen,
»kann man hoffen, das freizulegen und der betrieblichen Nutzung zuzufiih-
ren, was selbst kooperativsten Personalfithrern meist unzugénglich bleibt —
namlich die tiefsten Schichten menschlicher Féhigkeiten: Kreativitit, Intuiti-
on und Phantasie — Begeisterungsfahigkeit und der Wille zur ultimativen
Leistung.” (ebd.).

Vor einigen Jahren haben Luc Boltanski und Eve Chiapello (2003) mit
ihrer schon im Titel auf Max Weber verweisenden Studie zum ,,Neuen Geist
des Kapitalismus* zu diesen Beschreibungsversuchen beigetragen, indem sie
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im Gegensatz zu Voli/Pongratz nicht die empirisch vorfindlichen Arbeitsver-
héltnisse und deren Interpretation durch die Arbeitenden analysieren, sondern
die Managementdiskurse — und zwar der letzten knapp 50 Jahre. Dadurch ge-
lingt es ihnen im Vergleich zu VoB/Pogratz ungleich besser, nicht nur die ge-
genwartig zu beobachtenden Auspragungen des erst im Entstehen begriffenen
Arbeitskraftunternehmertums, sondern insbesondere auch die auf die Zukunft
gerichtete Programmatik jener Reorganisationsprozesse zu beschreiben. Sie
zielen tatséchlich auf den Geist des Kapitalismus, also auf jene Gerechtig-
keitsvorstellungen, Rechtfertigungsstrategien und Akzeptanzbedingungen,
die die Beteiligten dazu bewegen, sich im Rahmen der neuen Arbeitsethik zu
engagieren und die berufliche Unternehmung als innere Pflicht zu empfinden.
Boltanski/Chiapello konnen beschreiben, wie sich die Verdnderungen in der
Arbeitsorganisation nicht einseitig aus einer vermeintlich naturwiichsigen
Produktivkraftentwicklung erkléren lassen, sondern als ein Zugestindnis an
eine bestimmte am Kapitalismus politisch vorgetragene Kritik zu verstehen
sind; eine Konzession ndmlich an jene Kritik, die sich ab den 1960er Jahren
gegen geisttotende Standardisierung, Verdinglichung, Entfremdung, Elimi-
nierung der Differenz usw. richtete und zwar im Namen von Freiheit, Selbst-
verwirklichung, Kreativitit, im Namen dessen, was Boltanski und Chiapello
Kiinstlerkritik nennen. Wurden die Forderungen der Kiinstlerkritik anfangs
noch Seite an Seite mit den viel dlteren Forderungen der so genannten Sozi-
alkritik nach mehr Gleichheit, Gerechtigkeit, Solidaritdt, und zwar gegen
Armut, Ungerechtigkeit und Unsicherheit formuliert, so habe sich die Kiins-
tlerkritik in den letzten zwei bis drei Jahrzehnten zunehmend von der Sozial-
kritik gelost. Der Preis flir die zugestandene Freiheit sei Unsicherheit und
steigende Ungleichheit. Dies erméglichte die Hineinnahme der kritischen
Forderungen ins Management. Es versohnen sich kreative Selbstverwirkli-
chung, Autonomie und ein Bohemien Lifestyle mit 6konomischer Effizienz
und den Distiktionsbediirfnissen der kreativen Meritokraten. Zuriick bleibt
ein weniger erfolgreiches, verwundbares, von der Exklusion bedrohtes oder
géinzlich chancenloses, aber dennoch mit den Forderungen der Flexibilitit,
Kreativitit und des Selbst-Unternehmertums konfrontiertes Prekariat.

Mit VoB/Pongratz kann man die Moglichkeiten wie auch die Risiken er-
sichtlich machen, die mit der Autonomisierung der Arbeit einhergehen. Mit
Boltanski/Chiapello kann man beschreiben, dass die ehedem politisch vorget-
ragenen Freiheitsdiskurse von den kapitalistischen Legitimationsfunktionen
aufgenommen und im Rahmen dieses normativen Wandels Begriffe wie
Selbstbestimmung und Selbstindigkeit von ihrem kritischen Kontext geldst
wurden. Dennoch bleibt in beiden Ansétzen relativ undeutlich, warum, auf-
grund welcher Voraussetzungen die Begriffe der 1968er Kulturrevolution wie
Autonomie, Kreativitidt und Authentizitdt, die sich einst gegen die Leistungs-
gesellschaft richteten, sich heute in Personlichkeitsmerkmale der Leistungs-
elite innerhalb der kapitalistischen Gesellschaft verwandeln konnten.

Moglicherweise geben hier die an Michel Foucault anschlieBenden Ar-
beiten zur Geschichte der Gouvernementalitét einige Hinweise (vgl. Foucault
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2004). Im Kontext dieses Forschungsprogramms wird die prominente Figur
des unternehmerischen Selbst (Bockling 2007) nicht als ein idealtypisches
Arbeitsverhéltnis, auch nicht im weiten Sinne eines subjektiven Verhéltnisses
zur Arbeit interpretiert, welches eine Selbst-Okonomisierung nach sich zoge.
Der hier gemeinte Selbstunternehmer ist tatsdchlich ein Unternehmer seiner
Selbst, der seine gesamte Existenz als Unternehmen managed und sich darin
als Geschéftsfiihrer einsetzt. Das unternehmerische Selbst ist eine Subjekti-
vierungsform, d.h. spezielle Denkweisen, Verfahren und Techniken, mittels
derer Menschen zu Subjekten gemacht werden und sich selber als Subjekte
erkennen und anerkennen. Subjektivierung meint ein bestimmtes Verhiltnis
des Selbst zu sich selbst. Hier wird kein souverdnes Subjekt angenommen,
welches hernach 6konomisiert werde, sondern die Subjektivierung als Unter-
nehmer wird als eine historisch konkrete, gegenwértig hegemoniale Form der
Arbeit an sich, als die zunehmend einzig mogliche Form des Subjekt-Seins
ausgemacht. Ein anerkannter Subjektstatus kommt einem im zunehmenden
MaBe nur noch dann zu, wenn man sich zu sich selbst als Kapitalanlage ver-
halt. So hatte Foucault schon 1979 in seiner Analyse des Neoliberalismus und
speziell der Theorie des Humankapitals der Chicagoer Schule betont, dass der
hier entworfene Unternehmer seiner selbst nicht als ein Subjekt zu interpre-
tieren sei, welches iiber eine spezifische, ihm quasi &uBerliche Arbeitskraft
verfiige. Das Unternehmer-Subjekt sei kein homo oeconomicus im klassi-
schen Sinne, der mit seiner Arbeitskraft Handel treibe und diese im Rahmen
einer Vereinbarung als Ware tausche. Vom Standpunkt des Arbeiters gelte
diesem seine Arbeitskraft vielmehr als ,,die Gesamtheit aller physischen, psy-
chologischen usw. Faktoren®, die ihn ,,in die Lage versetzen, einen bestimm-
ten Lohn zu verdienen“ (Foucault 2004, S. 312). Der Arbeiter sei sich folg-
lich selbst ein Vermodgen, eine renditetrachtige (Bildungs-)Investition, letz-
tlich ein ,,Kapital, d.h. eine Fahigkeit, eine Kompetenz®. Der Unternechmer
seiner selbst ist sich somit an sich selbst eine stets zu optimierende Kompe-
tenz-,,Maschine* (ebd.).

Einer solchen Perspektive geht zwar ein gegeniiber den Zumutungen des
Arbeitskraftunternehmer-Ideals potenziell widerstdndiges Subjekt verlustig.
Sie erdffnet aber zum einen den Blick auf die Totalitét dieser Subjektivie-
rungsform, welche die Individuen tatsdchlich im Innersten zu ergreifen sucht.
Sie erlaubt zum anderen die Frage zu stellen, warum diese Zumutung, dieser
totale Zugriff auf das Individuum, als eine solche oft gar nicht begriffen wird;
warum uns dieses Identifikationsangebot vielmehr glauben machen kann, es
ginge darin um unsere Befreiung; warum diese Zumutung legitim wirkt,
durchaus gewollt wird, gar begeistert. Dem Subjekt wird in dieser Anrufung
verheiflen, mittels verschiedener auf sich selbst anzuwendender, d.h. selbst-
reflexiver Techniken seine personlichen Potenziale entfalten, die eigenen
Kompetenzen steigern, sich selbst optimieren, seine Starken zeigen und somit
selbstbestimmt, unabhéngig und frei fiir den eigenen Erfolg, die soziale Teil-
habe und das individuelle Gliick Sorge tragen und Verantwortung iibernch-
men zu konnen. Wer wollte dies zuriickweisen? Wem es allerdings nicht ge-
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lingt, seine in Selbstverantwortung entwickelten Fahigkeiten gemi den ge-
rpeinschaftlichen Zwecken als niitzlich zu prasentieren, der lduft Gefahr, dem
Uberfliissigen iiberantwortet zu werden und daran selbst Schuld zu sein.

111
Kritische Humanisierung oder neoliberale Optimierung?

Das péadagogische Portfolio stellt — so die hier vertretene These — die Techni-
ken fiir die Aktivierung jener Tugenden und die Aufrichtung des notwendi-
gen Selbstverhiltnisses fiir das erfolgreiche Selbstunternehmertum zur Ver-
figung. Es ermoglicht dem Subjekt, sich seiner eigenen Biographie zu be-
méchtigen. Es nimmt damit jene élteren Traditionen auf, die sich etwa schon
in der Fiihrung von Tagebiichern bei den Pietisten finden; ebenso in jenem
durch tdgliche Aufzeichnungen geleiteten Versuch einer moralischen Ver-
vollkommnung des Benjamin Franklin, iiber den dieser in seiner Autobiogra-
phie (Franklin 2003) Zeugnis ablegt und der von Max Weber in seiner Studie
zur protestantischen Ethik als ein Idealtypus herangezogen wird, aus dem der
Geist des Kapitalismus in charakteristischer Weise spreche (Weber 2005, S.
391f.). Die Tagebiicher der Pietisten werden teils in Form schlichter Tagesre-
gister gefiihrt, die iiber die alltdglichen Verrichtungen und Geschifte des du-
Beren, offentlichen Lebens ihrer Autoren Auskunft geben. Spiter nehmen sie
— insbesondere bei Anwértern auf das Missionarsamt — die Form von Bekeh-
rungsgeschichten an, die den inneren Siindenkampf und die Selbstoffenba-
rung des eigenen Gnadenstandes darlegen. Sie stehen damit in einer Linie mit
der katholischen Beichte. Allerdings fehlt dieser schreibenden Selbsterfor-
schung im Tagebuch eben eine personalisierte Autoritit, die als Stellvertreter
Gottes iliber die einzig wahre und zweifelsfreie Auslegung der Heiligen
Schrift verfiigt und somit als duBere Instanz der Verhaltenskontrolle im Rah-
men einer miindlichen Kommunikation einstehen kénnte. Der protestantische
Tagebuchschreiber ist so auf einen inneren, iiber schriftliche Aufzeichnungen
vermittelten Dialog mit sich selbst verwiesen. Er erhilt den Freiraum, der
ihm zugleich als Pflicht auferlegt ist, sein Verhalten durch selbstreflexive
Beobachtung, Fiihrung und Bewertung nach eigenem Ermessen, letztlich aber
nach dem Wort Gottes, zu gestalten.

Im gegenwirtigen Portfolio-Ansatz verdndert sich ganz analog die Rolle
des Lehrers. Er wird zum eher zuriickgezogenen Lern-Coach, dessen Autori-
tat an ein unpersonliches Verfahren delegiert wurde, das der Lernende allein
auf sich selbst anwendet. Fiir den frommen Protestanten hiefit das zugleich,
dass ihm alle Formen der Absolution verwehrt bleiben und die Abarbeitung
am eigenen Siindenregister zu einem kontinuierlichen, stets aufgeschobenen,
niemals endenden Prozess wird (vgl. Schonborn 1999, insb. S. 42ff.). Benja-
min Franklins Anliegen wiederum ist die Errichtung einer stabilen inneren
Ordnung entlang einer eindeutigen Vorstellung von Gut und Boése, die sich in
einem klar strukturierten Tugendkatalog niederschldgt. Er empfiehlt ein
selbstreflexives Konditionierungsprogramm mittels sich wiederholender
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Ubungen. Innerer Frieden wird gefunden, wenn die Lektionen sitzen. Dieser
Zustand ist aber stets durch konkurrierende Neigungen, Gewohnheiten und
Handlungswiinsche bedroht (Franklin 2003, S. 116ff.).

So finden sich schon hier frilhe Formen einer Internalisierung sozialer
Kontrolle, womit sich die Unterwerfung unter eine héhere Gewalt zu einer
leidenschaftlichen Ergebenheit in ein bestimmtes Verfahren wandelt. Doch
hat diese traditionelle innerweltliche Askese eine Frommigkeit, eine sittliche
Vollendung und einen utilitaristischen Erfolg zum Ziel, die sich vor der Gna-
denwahl Gottes zu verantworten hat. Die neuen Formen der unternehmeri-
schen Selbstkontrolle hingegen haben keinen festen Halt. Thre regulative Idee
ist zwar der Markt, dieser aber in sich selbst beweglich, unkalkulierbar, hoch
spekulativ, launen- und krisenhaft. Die neuen Formen der Selbststeuerung
gleichen dann auch weniger einer mechanischen Selbstdisziplin, als vielmehr
einem flexiblen Selbstmanagement. Gerade aufgrund dieses Fehlens einer
eindeutigen Tugendlehre und einer zentralen Autoritdt, kann sie aber als Be-
freiung kreativer Potenziale, als Entfaltung innovativer Alleinstellungsmerk-
male und als Erfiillung liberaler Ideale gelten. Das sich selbst kontrollierende
Unternehmen seiner Selbst hat sich nur vor sich selbst zu verantworten. Die
Stelle Gottes wurde von der Selbstwirksamkeit, Motivation und Autonomie
des Subjekts eingenommen. Gnade ist die jeweilige Position auf dem Markt.

Das Portfolio ist genau mit diesem Versprechen verbunden. Es fiihrt im
padagogischen Raum in ein flexibles Selbstmanagement ein und ermoglicht
den Individuen, sich in den notwendigen Techniken zu iiben. In Bezug auf
jingere reformpadagogische Ansitze wihnt es sich zugleich in dem Glauben,
dass diese sich darin als freie Subjekte konstituieren, gar als befreite Subjek-
te, ndmlich befreit von Fremdregulierung, Notenfetischismus und Bevor-
mundung. Diese Freiheit ist die Freiheit zur Selbstokonomisierung in einem
deregulierten Markt, keine Freiheit von der Ergebenheit gegeniiber dem An-
reiz zur permanenten Selbstoptimierung.

Diese Ambivalenz wird in der Portfolio-Debatte vereinzelt durchaus ge-
sehen und als ein urspriinglich und zumindest von einigen nicht intendierter
Effekt kritisiert. Dabei kann Thomas Hécker als schérfster Kritiker des nicht
zuletzt von ihm selbst populdr gemachten Ansatzes gelten. Hiacker schreibt
gleich auf der ersten Seite seiner einschldgigen Studie zum Portfolio:

~Angesichts der Zielstellung der Portfolioarbeit, die Selbststeuerung im Lernen zu fordern,
ist zu fragen, ob bzw. inwieweit sie Teil eines neoliberalen Programms in der Padagogik
ist, das unter der Etikette der Stirkung der Eigenverantwortung die Riickdelegation der
Verantwortung fiir Erfolg und Misserfolg an die Lernenden betreibt™ (Hécker 2007a, S. 5).

Auch Kerstin Rabenstein erblickt u.a. am Beispiel des Portfolios eine ,,ers-
taunliche Allianz* zwischen der ,,reformpéddagogisch inspirierte(n) didakti-
schen (Vorstellung) vom selbststindigen Schiiler und (der) neoliberale(n)
Idee des sich selbst managenden Subjekts* (Rabenstein 2008, S. 39).

Hécker bringt diesen Umstand durch die griffige Gegeniiberstellung von
Humanisierung und Optimierung von Lernprozessen mittels des Portfolios
auf den Punkt (Héacker 2007b). Wiederholt benennt er die Gefahr einer pan-
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optischen Bewertungstotalitdt (Hécker 2005, S. 7) und einer beispiellosen
(Selbst-)Kontrolle und (Selbst-)Uberwachung (Hicker/Pasuchin 2008, S. 35).
Es komme schlimmstenfalls zu dem, was Hécker in Abwandlung von Holz-
kamp defensives Reflektieren nennt (Hacker 2005, S. 7). Die strukturellen
Widerspriiche der Schule — einerseits Schiiler/-innen bei der Erweiterung ih-
rer Handlungsmoglichkeiten zu unterstiitzen, diese aber andererseits und
gleichzeitig durch die Zurichtung auf gesellschaftlich geforderte Ziele und
eine damit verbundene Selektion zuriickzunehmen, konne das Portfolio nicht
aufheben. Vielmehr laufe es sogar Gefahr, diese Widerspriiche ins Innere der
Individuen hinein zu verlegen. Der Klassenkampf, so konnte man mit Bezug
auf Giinter VoB sagen, tobe dann im einzelnen Schiiler.

Hécker geht es aber gerade darum im Zuge der Reflexion und der da-
durch initiierten sozialen Selbstverstindigung auch die Bedingungen des ei-
genen Lernens, sprich dessen institutionellen Rahmen, also die Schule als
,Belehrungssystem* (Hacker 2005, S. 8), nicht unhinterfragt zu lassen. Fiir
ihn ist nicht immer schon ausgemacht, dass Portfolioarbeit auf vorher be-
stimmte Lernziele hin ausgerichtet ist. Ihm ist in Bezug auf die Definition des
Portfolios die ,,Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte*
und ,,der Festlegung der Beurteilungskriterien” (Héacker 2007a) ein ernsthaf-
tes Anliegen. Fiir ihn soll das Portfolio tatsichlich ein Entwicklungsinstru-
ment fiir selbstbestimmtes Lernen sein. Denn, so bemerkt er mit einem Zitat
von Klaus Holzkamp:

,»~Man kann nicht die eigene Selbstbestimmung erweitern, indem man von anderen gesteck-
te Ziele verfolgt™ (Holzkamp 1997, S. 130; zitiert nach Hacker 2007b, S. 61).

Thomas Hécker ist also darum bemiiht, dem Begriff der Selbstbestimmung
seinen vollen aufklarerischen, humanistischen und kritischen Gehalt im Sinne
von Miindigkeit, Autonomie und Emanzipation zuriickzugeben. Er tut dies
durch eine klare Unterscheidung der Begriffe Selbstbestimmung und Selbst-
steuerung. Entsprechend beméngelt er:

.30 werden in der Literatur die unterschiedlichen Begriffe teilweise oder vollstindig mit
Selbststeuerung synonymisiert: Selbstorganisation, Selbsttéitigkeit, Autonomie, autodidak-
tisches Lernen, Selbstbestimmung, Selbstregulation usw.* (Hécker 2007a, S. 63).

Und tatsdchlich finden sich in einschldgigen, gerade fiir die Hochschulent-
wicklung zentralen Schriften zum (e)Portfolio Passagen, die sdmtliche histo-
rischen Auspridgungen der Idee der Selbstbestimmung seit der Antike in der
,,selbst gesteuerten und selbst bestimmten Kompetenzentwicklung® kulminie-
ren lassen:

,,Bereits in der Philosophie der Antike wurde schon das Ideal der selbst bestimmten und
freien personlichen Entwicklung beschrieben, nach dem sich Menschen ,handelnd und ler-
nend unter Nutzung ihrer Vernunft ganzheitlich und selbst-reflektiert mit sich und der
Wirklichkeit auseinander setzen® sollen [...] Diese Idee der Personlichkeitsentwicklung [...]
wurde in der Renaissance antiker Philosophie im 14. Jahrhundert wieder belebt, in Zeiten
des so genannten Neuhumanismus im 18./19. Jahrhundert intensiv diskutiert. Hinter der
Idee verbergen sich das allgemeine Konzept der ,Selbstorganisation® und die spezifischen



Portfolio, Bildung und die Okonomisierung des Selbst - 61

didaktischen Konzepte des selbst gesteuerten Lernens und der selbst bestimmten Kompe-
tenzentwicklung® (Hornung-Préhauser et al. 2007, S. 16).

Selbststeuerung ist fiir Hécker sicherlich ein wesentlicher Bestandteil von
Selbstbestimmung, dieser aber logisch nachgeordnet. Uberlegungen, die die
Selbstbestimmung der Selbststeuerung subordinieren, sind fiir ihn abwegig —
etwa jene, die Johannes Bastian in einer eingéngigen und im Portfoliodiskurs
oft zitierten Devise anstellt:

,Beim Lernen aktiv sein ist gut, selbst iiber sein Lernen bestimmen ist besser, aber sein
Lernen selbst zu steuern, ist am besten.* (Bastian 2003, S. 3)

In der oben bereits erwéhnten Selbstbestimmungstheorie, die insbesondere
Gabi Reinmann in die Diskussion eingebracht hat, wird in deren Lesart
Selbstbestimmung und Autonomie gar explizit als die Ubernahme der von
anderen gesteckten Ziele redefiniert:

,Autonomie und Autonomieerleben (sind) zentral fiir die grundsétzliche Féhigkeit des
Menschen, externe Kontrolle — direkter und indirekter Art — in interne Kontrolle zu trans-
formieren.* (Reinmann/Bianco 2008, S. 11).

6  Gabi Reinmann hat selbst (noch) nicht zum Portfolio gearbeitet. Da sie aber im eLearning-
Diskurs eine prominente Position einnimmt, wird gerade auch bzgl. des ePortfolio vielfach
Bezug auf ihre Arbeiten zu Fragen der Selbststeuerung genommen (vgl. z.B. Reinmann-
Rothmeier 2003).
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Hier begegnet uns im Feld des Padagogischen das oben ausgefiihrte Trans-
formationsproblem wieder. Eine solche Theorie der Selbstbestimmung, kann
eine Unterscheidung von selbstbestimmtem und selbstgesteuertem Lernen
nicht denken. Sie reduziert Selbstbestimmung vielmehr auf den regulativ-
operativen Aspekt des Lernens und damit auf Selbststeuerung. Thematische
Orientierungen und insbesondere die Lernziele sind der (Mit-)Bestimmung
der Lernenden hier nach wie vor entzogen.” Aber nur durch diese Bestim-
mung auch iiber Inhalte, Ziele und Beurteilungskriterien des Lernens durch
die Lernenden selbst sei, so konnte man die Argumentation von Thomas Ha-
cker im Anschluss an Klaus Holzkamp zusammenfassen, expansives Lernen
mdglich. Und nur so sei auch mittels des Portfolios ein padagogischer Beitrag
zu einer demokratischen, aufgeklirten und gerechten, mit einem Wort: einer
menschlichen Gesellschaft zu erbringen:

,;Ob Portfolios neben der Optimierung von Lernprozessen auch zu ihrer Humanisierung
beitragen konnen, entscheidet sich an der Frage, ob subjektive Lerngriinde [...] (darin)
anerkannt werden und entsprechend geltend gemacht werden konnen* (Hacker 2007b,
S. 83).

v
Selbstbestimmung — Selbstgestaltung: hypomnemata

Nun muss allerdings auch in Bezug auf Thomas Hickers Arbeiten die Frage
gestellt werden, ob die behauptete Unterscheidung von Selbststeuerung und
Selbstbestimmung wirklich gehalten werden kann; ob man sich nicht gerade
in dem Versuch, eine solche Opposition zu konstruieren, die Moglichkeit ei-
ner Analyse eben der Verbindungen zwischen innerer Fithrung und Zielver-
einbarung, zwischen Autonomie und Reglementierung, zwischen Selbst- und
Herrschaftstechnologien tendenziell verstellt und damit Gefahr lduft, die ge-
troffene Unterscheidung selbst wieder zu unterlaufen. Denn der Bezug auf
den Topos der teilnehmenden Selbstbestimmung stellt kaum in Rechnung,
dass Macht gerade tiber die Verfahren der Aktivierung, Verantwortung, Par-
tizipation, liber die individuelle Teilhabe an eben dieser Macht und deren
Anwendung auf sich selbst ausgeiibt wird. Es bleibt die Frage, warum der
Begriff der Selbstbestimmung und die auf ihm aufsitzenden kritischen Frei-
heitsdiskurse sich offenbar nur schwer gegen eine Absorption durch die
Rechtfertigungssysteme funktionalistisch-regulativer Diskurse wehren kon-
nen und Autonomie kaum merklich in kontrollierte Autonomie iiberfiihrt
wird. Es muss die Frage erlaubt sein, ob diese Wendungen moglicherweise
schon in den Begriffen selbst angelegt und diese damit ihrer kritischen Po-
tenz — zumindest tendenziell — beraubt sind. Mit anderen Worten: Man kann
sich fragen, ob die oben erwihnte Allianz zwischen Reformpédagogik und

7  Tatsachlich definiert Franz E. Weinert auch Selbststeuerung als das Vorhandensein von
»Spielrdumen fiir die selbstindige Festlegung von Lernzielen, Lernzeiten und Lernmetho-
den* (Weinert 1982, S. 102).
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neoliberalem Selbstmanagement tatséchlich so erstaunlich ist. Ist es moglich,
die Spannung zwischen Humanisierung und Optimierung durch den ungebro-
chenen Riickgriff auf die Idee der Selbstbestimmung einseitig zur Humani-
sierung hin aufzuldsen? Diese Problematik kann zum Schluss nur angedeutet
werden.

Tatséchlich ist der aktuellen Bildungstheorie der Begriff der Selbstbe-
stimmung und das darin gegriindete und diesen Begriff begriindende Subjekt
selbst suspekt geworden. Michael Wimmer beschreibt die Schwierigkeit, eine
unter funktionalistischer und 6konomischer Verwertungsintention vollfiihrte
Umwendung des klassischen Bildungsgedankens, die nach auflen die Auto-
nomie und Freiheit des Subjekts zu wahren scheint, unter Rekurs auf eben
diese Bildungsgedanken selbst zu kritisieren. Er stellt die Frage, ob diese
,,Perversion®

,nicht zuletzt ein problematischer Grundzug der humanistischen Bildungsidee selbst (ist),
némlich Bildung als Selbstbildung zu konzipieren. [...] Was also die Kritik an den gegen-
wartigen Bildungsvorstellungen als Perversion markiert, dass [...] der ,freie Biirger* [...]
lernen soll, sich selber als Person zu bewirtschaften [...], ist strukturell im klassischen Bil-
dungskonzept selbst enthalten in Gestalt eines spezifischen Selbstverhiltnisses, das es den
Individuen gestattete, sich den nicht selbstgewéhlten Anforderungen zu unterwerfen, diese
Unterwerfung aber zugleich als Akt der Freiheit zu interpretieren (Wimmer 2002, S. 48).

Der Zusammenhang von menschlicher Vervollkommnung und unendlicher
Steigerbarkeit bei gleichzeitiger Nutzbarmachung ist tief in die Ideen der
Selbstbestimmung eingeschrieben. Gesetzt ist hier stets ein intentionales,
bezweckendes, teleologisches, auf ein Ziel hin ausgerichtetes und sich darin
selbst begriindendes Subjekt.

So steht in der Selbstbestimmungstheorie der intrinsischen Motivation, in
Klaus Holzkamps Lerntheorie und selbst noch in der neoliberalen Konzepti-
on des Humankapitals der Begriff des Selbst im Zentrum, wird vom Subjekt-
standpunkt des Lernenden und vom Standpunkt des Arbeiters ausgegangen.
Diesen Theorien gilt das Selbst als bediirftiges, interessiertes, rational abwa-
gendes und sich in seinen Handlungen je selbst begriindendes, in diesem Sin-
ne kompetentes und iiber zwar knappe, aber potenziell steigerbare Ressour-
cen verfiigendes Intentionalitétszentrum, welches einer widerstindigen Reali-
tdt — auch in seinem Inneren — entgegengestellt ist, der es sich zu beméchti-
gen hat. Unterscheidungen sind dann nur auf der Ebene mdglich, ob diese
Handlungen intrinsisch oder extrinsisch motiviert sind, ob darin expansiv
Handlungsméglichkeiten erweitert oder defensiv Bedrohungen abgewehrt
werden, ob die Kosten-Nutzen-Kalkulation rational oder irrational ist.

Was hierbei verborgen bleibt, sind Bedingtheit, Verletzlichkeit, Verfiih-
rung, Zu-, Ein- und Unfélle, Undurchschaubares, Nicht-Plan-Zahl-Kalkulier-
bares, Mangel, Begrenzung, Schwiche, Sinnlosigkeit, Desinteresse, Zaudern,
Passivitdt, Weigerung usw. Man konnte dies etwas unscharf Kontingenz nen-
nen. Norbert Ricken hat sich darum bemiiht, in jener Kontingenz ein an sich
unbegriindbares, sich selbst nicht transparentes, durch die Unhintergehbarkeit
einer grundlegenden Differenz gekennzeichnetes Subjekt als eine sich nie-
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mals gegebene, aber uneinholbar aufgegebene Konfiguration von Subjektiva-
tion und damit nicht zuletzt jenseits der Opposition von Fremd- und Selbst-
bestimmung, von Autonomie und Heteronomie zu begriinden. Zum klassi-
schen Bildungsbegrift schreibt er, es konne ,,mit ,Bildung‘ zwar Entfaltung
und Entwicklung — sei es als Wachstum und Reifung oder Selbstgestaltung
und Selbstbestimmung — wie auch Individualitit und Selbstméchtigkeit, nicht
aber Verfall, Abhingigkeit und Sozialitit in den Blick kommen* (Ricken
20006, S. 268).

In diesem Sinne kann letztlich auch ein Portfolio, das konsequent auf
Selbstbestimmung zielt, als ein padagogisch-praktisches Instrument beschrie-
ben werden, das diese Kontingenz, die alle Lernprozesse stets begleitet und
durchdringt, im Gegensatz zu einem frontal und zentral gesteuerten Lernpro-
zess zwar in Rechnung stellt, aber nur, um sie im Rahmen einer retrospekti-
ven, selbstreflexiven, individuellen Wiederaneignung in einen wohl begriin-
deten, auch in der Unterlassung oder im Missgriff noch produktiv-innovativ-
kreativen, fiir die Lernsubjekte selbst (wieder) durchschaubaren und insbe-
sondere — zumindest in der Riickschau und subjektiv — stets sinn- und ab-
sichtsvollen, zielgerichteten Lern- und Bildungsprozess zu iiberfithren. Auch
ein solches Portfolio als Instrument fiir selbstbestimmtes Lernen ist indivi-
dualisierende Selbsterméchtigung und steht deshalb stets in der Gefahr, ein
Instrument der Stirke, die Rollbahn fiirs Take off der Leistungs- und Bil-
dungseliten, eine weitere illusiondre Beschworung der Chancengerechtigkeit
Zu sein.

Andererseits kommt auch ein Begriff des Subjekts, der dessen autonome
Einheit bestreitet und dieses im Sinne eines relationales Gefiige einer unab-
schlieBbaren Selbstdifferenz umspielt, nicht umhin, dem Individuum die
Aufgabe zu iibertragen, seine Existenz gestalten zu miissen:

hichtvermeidbare Selbstsorge als praktische Gestaltung des befristeten Lebens, das sich
zugleich einer totalen Verfiigung und Identifizierung durch mich selbst oder andere ent-
zieht und so ungewisse, antastbare wie endlich-befristete Existenz markiert.” (Ricken 1999,
S. 222).

Womdglich ist ein — etwas anders zu denkendes — Portfolio hierbei durchaus
hilfreich. Tatsdchlich macht Foucault in seinen spédten Studien zur antiken
»Sorge um sich®, der er ein Subjekt abzuringen versucht, welches als Hohl-
form einer sich auf sich selbst wendenden Macht weniger von eben dieser
abhingt, deutlich, dass das Aufzeichnen von personlichen Notizen, das
Schreiben-iiber-sich-selbst eine hierfiir wichtige Ubung darstellt. Er be-
schreibt dies anhand der antiken Technik der Hypomnemata:

,.In Wirklichkeit hat hypomnemata eine sehr genaue Bedeutung. Das ist ein Heft, ein No-
tizbuch. [...] Diese neue Technologie war genauso revolutiondr wie die Einfithrung des
Computers ins personliche Leben.” [...] ,,In diese Hefte trug man Zitate, Ausziige aus
Werken, aus dem Leben mehr oder weniger bekannter Personen entnommene Beispiele,
Anekdoten, Aphorismen, Reflexionen oder Uberlegungen ein. Sie stellten ein materielles
Gedachtnis gelesener, gehorter oder gedachter Dinge dar; und sie machten aus diesen Din-
gen einen angehduften Schatz fiir das spétere Wiederlesen und Meditieren [...], um gegen
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diese oder jene Schwiche (wie Zorn, Neid, Geschwiétzigkeit, Schmeichelei) zu kampfen
oder aber um ein Hemmnis (Trauer, Exil, Ruin, Ungnade) zu iiberstehen* (Foucault 2005b,
S. 487f. und 768).

Diese Selbstgestaltung ist keine an fremden Zielen orientierte Selbstoptimie-
rung, erst recht keine prisentable Selbstbewerbung. Sie ist aber auch keine
selbstreflexive Selbstbestimmung. Sie ist eine asketische Ubung des allméh-
lichen Sich-von-sich-selber-Losens, ein Anders-Werden. Die notierten Dinge
identifizieren nicht das Selbst der Aufzeichnung, sie kommen von woanders
her und stellen dieses in Frage. Dies meint ein Kampf im und zugleich des
Subjekts gegen die Strukturen, die es immer schon durch anderes und Andere
ist. Es ist ein Ringen an den Réndern der eigenen Existenz, eine experimen-
telle Asthetik der Existenz. Christoph Menke formuliert die dafiir notwendige
Bedingung so:

,.Das Gelingen #sthetischer Titigkeiten verlangt die Uberschreitung jedes vorweg gesetzten
Ziels: [...] (Sie sind) eine Ubung, fiir die es, anders als in den Ubungen der Disziplin, keine
vorgegebenen Normen und fiir die es, anders als in den Akten der Selbstbestimmung, keine
selbstgegebenen Ziele gibt. [...] Die personliche Lebensfithrung geméal einer ,Ethik &stheti-
scher Art* ist geprigt durch die &dsthetische Freiheit zu Verdnderungen und Prozessen, die
keiner teleologischen Ordnung gehorchen* (Menke 2003, S. 298).

Eine solche nicht-teleologische Ubung miisste sich daran erweisen, ob sie
den Schwichen des Subjekts, aber auch den schwicheren Subjekten gerecht
werden kann.
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