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Tamara Diederichs/David Unterhuber

Diskursive Sinnstiftung in der Europaischen
Bildungspolitik

Zum Diskurs liber unternehmerisches Handeln und Denken

Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung unternehme-
rischer Kompetenzen in europaischen sowie globalen bildungspolitischen Diskursen be-
schaftigt sich der vorliegende Beitrag aus einer diskurstheoretischen Perspektive mit
,Techniken® diskursiver Sinnstiftung in der Europaischen Bildungspolitik, in Bezug auf un-
ternehmerisches Handeln und Denken. Auf der Grundlage empirischer Befunde aus einer
wissenssoziologisch-diskursanalytischen Lektlre eines bildungspolitischen Dokuments,
werden ,Techniken’ diskursiver Sinnstiftung, die sich sowohl auf subjektive als auch ob-
jektive Sinnstrukturen beziehen, herausgearbeitet und Anschlussperspektiven an eine
diskurstheoretische Lerntheorie diskutiert.

Schlagworte: Bildungspolitik, Europaische Union, Entrepreneurship, Steuerung, Dis-
kursanalyse

1. Einleitung

Unternehmerisches Handeln und Denken wird seit der Jahrtausendwende vermehrt
als Antriebskraft flir soziales und wirtschaftliches Wachstum gesehen. So verwundert
es nicht, wenn insbesondere die Bemiihungen der Européischen Union, zu deren er-
klarten Zielen zdhlt, eine auf Wissen und Innovation gestiitzte Wirtschaft aufzubauen
(vgl. Europidische Kommission, 2010), darauf abzielen, die Griindungskultur in Eu-
ropa zu verstirken und unternehmerisches Handeln und Denken zu fordern. Die Stér-
kung des Unternehmergeistes und die Schaffung einer ausgeprigten Griindungskultur
soll unter anderem iiber Investitionen in Bildung und die Férderung unternehmerischer
Kompetenzen realisiert werden. So sollen unternehmerische Fihigkeiten von der Pri-
marschule bis zur Hochschule stirker ausgebaut werden (vgl. Schmette, 2008). Die Ge-
staltung der Bildungssysteme von EU-Mitgliedsstaaten liegt allerdings in den Handen
der Staaten selbst und der EU stehen im Bildungsbereich nur nachgeordnete rechtliche
Kompetenzen zu, weshalb die angestrebte Schaffung einer Griindungskultur iiber den
Weg der Beeinflussung von Bildungswesen nur begrenzt moglich ist.

Der Einfluss der Europidischen Union auf nationale Bildungspolitik wurde in un-
terschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten bereits diskutiert.
So stellt Michael Schemmann (2004) in seinem Aufsatz ,,Bedeutung und Funktion des
Konzepts ,Beschiftigungsfahigkeit® in bildungspolitischen Dokumenten der Europi-
ischen Union* fest, dass die Relevanz der européischen Ebene in der Bildungspolitik
von Nationalstaaten aufgrund neuer Steuerungsprozesse zunimmt und somit innerhalb
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von Europa auch ein gemeinsamer europiischer Bildungsraum wéchst. Peter Becker
und Radostina Primova (2009) untersuchen in ihrem Diskussionspapier ,,Die Europi-
ische Union und die Bildungspolitik Maflnahmen, Ziele und Programme der Euro-
paischen Union, um aufzuzeigen, warum trotz nachgeordneter Gestaltungskompetenz
der EU von einer Europdisierung der Bildungspolitik gesprochen werden kann. Sie stel-
len fest, dass die Bedeutung europdischer bildungspolitischer Ziele in den vergangenen
Jahren trotz unverdnderter Kompetenzen zugenommen hat und sich informelle Integra-
tionsprozesse wahrnehmen lassen, die sich insbesondere durch 6konomische Interessen
legitimieren (Becker & Primova, 2009, S. 30). Andrea Ohidy (2009) bearbeitet in einer
breit aufgestellten Untersuchung die Adaptierung des ,,Lifelong Learning™ Konzepts
der Europédischen Union in Deutschland und Ungarn. Aufbauend auf der Feststellung,
»dass internationale Bildungskonzepte auf der Ebene der einzelnen Lander den natio-
nalen Eigenschaften und Bediirfnissen entsprechend interpretiert und adaptiert werden*
(Ohidy, 2009, S. 33), fokussiert ihre Untersuchung genau diese Schnittstelle. So unter-
sucht sie konkret sowohl die Wahrnehmung und Interpretation als auch die Adaption des
EU-Konzeptes zum ,,Lebenslangen Lernen®. Die Untersuchung zeigt die programma-
tische Wirkung der Européischen Union in beiden Landern auf. So lésst sich insbeson-
dere eine von der EU vorgegebene gemeinsame Sprache in Bezug auf das ,,.Lebenslange
Lernen® feststellen. Ohidy stellt jedoch auch die Grenzen dieser vereinheitlichenden
Wirkung fest. Es lassen sich aufgrund unterschiedlicher nationaler Gegebenheiten so-
wohl Unterschiede in Hinblick auf die Interpretation als auch auf die Umsetzung des
Konzepts feststellen (vgl. Ohidy, 2009, S.273-280). Aus einer diskursanalytischen
Perspektive befasst sich auch Rausch (2015) mit dem Konzept ,,Lebenslangen Lernens*
Europdischer Bildungspolitik. Er beschaftigt sich mit der Implementierung des Dis-
kurses iiber ,,Lebenslanges Lernen‘ unter Riickgriff auf bildungspolitische Dokumente
der Européischen Union. Im Vordergrund seiner Arbeit steht die paradigmatische Rolle
der Europdischen Union. So erklért er: ,,,Lernen regierbar machen‘ beschreibt (...) die
Vorgénge, mit denen sich die Europédische Union im Diskurs positioniert und Deutun-
gen zum Lebenslangen Lernen anbietet™ (Rausch, 2015, S. 14). Dabei konzentriert sich
Rausch insbesondere auf die Inhalte des Diskurses und ihre Herstellung und somit auf
die Herstellung des Wissens iiber ,,Lebenslanges Lernen* und dessen Aufruf. So stellt
Rausch auch die Bedeutung fiir die Erwachsenenbildungsforschung heraus, die sich
auch in der Forschung an diesem bildungspolitisch erzeugten Wissen iiber ,,Lebenslan-
ges Lernen” bedient (vgl. Rausch, 2015, S. 182—183).

Die aufgefiihrten Arbeiten zeigen die erziehungswissenschaftliche Relevanz einer
Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhiltnis der EU zwischen bildungspoliti-
scher Kompetenzarmut auf der einen Seite und zunehmender bildungspolitischer Be-
deutung und Wirkung auf der anderen Seite. In diesen Forschungskontext reiht sich der
vorliegende Beitrag ein.

Dieser Untersuchung liegt ein Politikverstdndnis zugrunde, welches sich insbeson-
dere an interpretativen und argumentativen Zugéngen zur Policy-Analyse anlehnt. Die
Komplexitdtszunahme politischer Probleme des 20. und 21. Jahrhunderts macht ein ver-
andertes Verstindnis von Politik ndtig, welches sich ,,auf die wirklichkeitskonstituie-
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rende Dimension von Ideen, Wissen, Deutungsmustern, frames, Interpretationen, Argu-
menten oder Diskursen konzentriert (Miinch, 2016, S. 2) und politische Prozesse als
sprachlich vermittelte und interpretationsbediirftige Prozesse versteht, unter der durch
die linguistische Wende gepragten Grundannahme, ,,dass Sprache die Welt nicht abbil-
det, sondern sie selbst konstituiert (Miinch, 2016, S. 45).

In diesem Sinn fokussiert die Untersuchung Diskurs und Sprache als politische In-
strumente. Unter Riickgriff auf diskurstheoretische Uberlegungen Michel Foucaults und
deren wissenssoziologische Zuspitzung durch Reiner Keller liegt der Untersuchung die
Annahme zugrunde, dass Diskurse Sinn stiften und bildungspolitische Diskurse als sinn-
stiftende Steuerungsinstrumente verstanden werden konnen. Das theoretische Grund-
geriist ermoglicht, ,Techniken® in den Blick zu nehmen, die die Bestrebungen der EU
umsetzen, iiber Investitionen in Bildung eine Griindungskultur in Europa aufzubauen —
und das trotz eingeschrénkter rechtlicher Kompetenz. Konkret geht die Untersuchung
der Frage nach, wie in der Europdischen Bildungspolitik, in Bezug auf unternehmeri-
sches Handeln und Denken, diskursiv Sinn gestiftet wird. Dies erfolgt exemplarisch an-
hand eines bildungspolitischen Dokuments, des sogenannten ,,Entreprencurship Com-
petence Frameworks® (EntreComp).

Dieses Vorhaben erscheint aus zwei Griinden erziehungswissenschaftlich fruchtbar.
Einerseits ermoglicht es die Entwicklung eines neuen Blickwinkels auf unterschiedliche
Steuerungsmoglichkeiten der Européischen Union und somit eine Erhohung der Trans-
parenz bildungspolitischer Bemiithungen der EU, andererseits ist es ein Versuch, die
Konstitution von Sinn rund um das vieldiskutierte Phanomen unternehmerischer Kom-
petenz zu untersuchen und diese Konstitution in ihrer Bedeutung fiir Politik, Forschung
und Praxis reflexiv hinterfragen zu kénnen.

Im Folgenden werden zunéchst die theoretischen Grundannahmen der Untersuchung
erldutert, bevor im Anschluss das methodische Vorgehen beschrieben und die Unter-
suchungsergebnisse interpretiert und diskutiert werden.

2. Eine diskurstheoretische Lesart

Die gewihlte Herangehensweise lésst sich als eine diskurstheoretische Lesart beschrei-
ben, die sich an Michel Foucaults Vorgehen orientiert und durch die Wissenssoziologi-
sche Diskursanalyse (im Folgenden auch: WDA) im Sinne Reiner Kellers modifiziert
wurde. Um dies nachvollziehbar und plausibel zu machen, sind einige theoretische und
methodologische Vorbemerkungen nétig.
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2.1 Foucaults interpretative Analytik

Die Form moderner Diskursforschung, die unsere Untersuchung leitet, geht trotz ih-
rer sehr unterschiedlichen Spielarten! im Wesentlichen auf die Untersuchungen Michel
Foucaults zuriick, genauer auf diejenigen Werke, in denen er seine historischen Ana-
lysen im Nachgang methodologisch reflektiert, wie die 1969 erschienene ,,Archdologie
des Wissens*.

Foucault beschreibt darin die Suche nach einer Form der Untersuchung historisch
diskontinuierlich auftauchender Aussagen, die in der Lage ist, diese Aussagen trotz ih-
rer Streuung und Diskontinuitéit zu ordnen. Er bezeichnet die Ordnungen, unter welche
Aussagen in ihren jeweiligen Zusammenhéngen gefasst werden kénnen, als ,,diskursive
Formationen* (Foucault, 1969/2015, S. 48). Im Zentrum steht dabei die Frage: ,,[ Wie]
kommt es, daB} eine bestimmte Aussage erschienen ist und keine andere an ihrer Stelle ?*
(Foucault, 1969/2015, S. 42). Der Versuch einer Antwort besteht in der Suche nach den
Regeln und Bedingungen, unter denen sich Aussagen als ,,diskursive Ereignisse™ for-
miert haben (vgl. Foucault, 1969/2015, S. 41).

Bemerkenswert an dieser Herangehensweise ist, dass sie weder von einer logischen
noch von einer teleologisch-zielgerichteten Abfolge historischer Phdnomene ausgeht.
Auch unterstellt das Vorgehen keine klare Intention der AutorInnen diskursiver Aussa-
gen. Vielmehr zielt das Vorgehen Foucaults auf eine Deskription auftauchender Aus-
sagen ab, im Sinne der Frage: ,,[Was] ist das also fiir eine sonderbare Existenz, die in
dem ans Licht kommt, was gesagt wird, — und nirgendwo sonst?** (Foucault, 1969/2015,
S. 43).2 Foucaults Studien lassen sich als Analysen beschreiben, die einerseits diskur-
sive Strukturen und Formationen beschreiben und andererseits ausdriicklich an der Be-
sonderheit konkreter Einzelaussagen ansetzen: ,,[Es] handelt sich darum, die Aussage in
der Enge und Besonderheit ihres Ereignisses zu erfassen; die Bedingungen ihrer Exis-
tenz zu bestimmen, auf das Genaueste ihre Grenzen zu fixieren, ihre Korrelationen mit
den anderen Aussagen aufzustellen, die mit ihm verbunden sein konnen, zu zeigen,
welche anderen Formen der AuBerung sie ausschlieBt* (Foucault, 1969/2015, S. 43).
Die darin zum Ausdruck kommende Forschungsperspektive wurde in Abgrenzung von
intentional ausgerichteten hermeneutischen Vorgehensweisen als ,,interpretative Ana-
lytik* (Dreyfus & Rabinow, 1987/1994, S. 133) bezeichnet.

Dieser Herangehensweise liegt keine strenge Definition des Begriffs ,,Diskurs* zu-
grunde, sondern der Versuch, einen Uberbegriff fiir Aussagestrukturen zu finden. Dis-
kurs im Sinne Foucaults ,,ist keine ideale und zeitlose Form, die obendrein eine Ge-
schichte hétte. Das Problem besteht also nicht darin, sich zu fragen, wie und warum er
zu diesem Zeitpunkt hat auftauchen und Gestalt annehmen konnen. Er ist durch und
durch historisch: Fragment der Geschichte, Einheit und Diskontinuitét in der Geschichte

1 Zu nationalen Differenzen sieche Diaz-Bone et al. (2007).
Diese Distanzierung von einer teleologischen Herangehensweise an historische Phdnomene
dhnelt Nietzsches Genealogie der Moral, an die sich Foucault methodisch anlehnte (vgl. Fou-
cault, 1971/2002).
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selbst, und stellt das Problem seiner eigenen Grenzen, seiner Einschnitte, seiner Trans-
formationen, der spezifischen Weisen seiner Zeitlichkeit eher als seines pltzlichen Auf-
tauchens inmitten der Komplizititen der Zeit” (Foucault, 1969/2015, S. 170). Dieses
verhéltnismafBig abstrakte Diskursverstdndnis, das die Geschichtlichkeit, Kontingenz
und Ereignishaftigkeit diskursiver Formationen betont, wurde verschieden eingegrenzt
und verédndert?, unter anderem durch dessen Verwendung in der hermeneutischen Wis-
senssoziologie und in der daran angelehnten Wissenssoziologischen Diskursanalyse
(vgl. Keller, 2006, 2011a), an der die vorliegende Untersuchung orientiert ist.

2.2 Wissenssoziologische Diskursanalyse und die Konstruktion von Sinn

Anliegen der Wissenssoziologischen Diskursanalyse ist eine wechselseitige Ergdnzung.
Einerseits erginzt sie eine allzu strukturorientierte Lesart der (frithen) Foucaultschen
Analysen um einen Blick auf die individuelle Deutungsarbeit der Akteurlnnen, die in
diesen Diskursen stehen. Gleichzeitig ist es Anliegen des Forschungsprogramms, die
vorrangig als mikrosoziologisch bewertete Vorgehensweise der sozialwissenschaftli-
chen Hermeneutik durch Foucaults Diskurstheorie zu erweitern und ,,eine breitere Ana-
lyseperspektive einzunehmen, die gesellschaftliche und historische Kontexte beriick-
sichtigt” (Keller, 2011a, S. 60). Die Perspektive, die Foucaults Theorie ergdnzen und
wiederum von dieser erweitert werden soll, ist in erster Linie durch die Sozialphino-
menologie Schiitz’ sowie durch die dadurch beeinflusste wissenssoziologische Theorie-
arbeit von Berger und Luckmann gepragt.

Erkenntnistheoretische Grundlage dieser Verbindung zweier Perspektiven ist laut
Keller eine geteilte Annahme von Foucault sowie Berger und Luckmann. Diese bestehe
darin, ,,dass alles, was wir wahrnehmen, erfahren, spiiren, iiber sozial konstruiertes, ty-
pisiertes, in unterschiedlichen Graden als legitim anerkanntes und objektiviertes Wis-
sen (Bedeutungen, Deutungs- und Handlungsschemata) vermittelt wird* (Keller, 2011a,
S. 59). Diese Anerkennung von objektiviertem Wissen liege nicht in angeborenen ko-
gnitiven Strukturen, sondern gehe zurlick ,,auf gesellschaftlich hergestellte symboli-
sche Systeme und Ordnungen, die in und durch Diskurse produziert werden* (Keller,
2011a, S.59). Im Zentrum der WDA steht demgeméal der Versuch einer Rekonstruk-
tion der produktiven und konstruktiven Dimension, sowie der Zirkulation gesellschaft-
lichen Wissens, seiner Geltungsbedingungen und Strukturmerkmale. Dabei steht aus
wissenssoziologischer Perspektive stets die Frage nach dem Spannungsverhéltnis zwi-
schen objektiven und subjektiven Sinn- und Wissenszusammenhéngen im Hintergrund
der Analysen. Im Fokus einer genuin diskursanalytischen bzw. -theoretischen Herange-
hensweise an diese Thematik steht dabei die ,,Ebene der institutionellen Felder (wie
bspw. Wissenschaften, Offentlichkeit) der Gegenwartsgesellschaften” (Keller, 2011a,

3 Zu unterschiedlichen Spielarten siche Keller, Hirseland, Schneider & Viehover (2006), Diaz-
Bone et al. (2007), Angermuller et al. (2014) sowie Fegter et al. (2015).



524 Beitrage zur padagogischen Theorie und Bildungsforschung

S. 61), also eine Ebene, die sich von der beméngelten mikrosoziologischen Perspektive
entfernt.

Von besonderem Interesse fiir das Verhéltnis von subjektivem und objektivem Sinn
ist aus der Perspektive der WDA das Verhiltnis von strukturierenden und strukturier-
ten diskursiven Strukturen. In Anlehnung an Giddens und Bourdieu bezeichnet Keller
die Formierung von Diskursstrukturen wie folgt: ,,Eine solche Struktur ist [...] zugleich
strukturiert — also Ergebnis vergangener Prozesse der ,Strukturbildung® — und struk-
turierend im Hinblick auf die Spielrdume zukiinftiger diskursiver Ereignisse* (Keller,
2011a, S. 61). An dieser Stelle kommen die bereits erwédhnten, in diesen Strukturen ste-
henden Akteurlnnen ins Spiel. Diesen kommt eine deutende, konstruierende und kon-
stituierende Rolle gegeniiber diskursiven Strukturen zu. Die ,,Spielrdume zukiinftiger
diskursiver Ereignisse* sind also vor allem Spielrdume der beteiligten Akteurlnnen. Ob-
jektive Sinnstrukturen stellen somit bestimmte Typisierungsweisen dar, an denen Ak-
teurlnnen ihre subjektiven Deutungsmuster orientieren und die eben dadurch vergegen-
standlicht, also objektiviert werden (vgl. Schiitz, 1932/2016, S. 69, S. 103—109). Wenn
also von ,,Prozessen der Strukturbildung™ die Rede ist, geht es dabei nicht um omindse,
akteurslose Prozesse. Vielmehr beschreiben sie eine Wechselwirkung zwischen diskur-
siven Strukturen und der (Um-)Deutungsarbeit von Akteurlnnen, die in diesen dis-
kursiven Strukturen stehen, also von diesen beeinflusst werden und sie wiederum selbst
strukturieren.

Eine grundlegende Annahme, die die folgende Analyse leitet, ist, dass sich objek-
tive Sinnstrukturen durch gesellschaftliche Typisierungs- und Strukturierungsprozesse
bilden. Diese Strukturen stehen allerdings in einem Wechselwirkungsverhéltnis mit den
Strukturierungsleistungen der darin eingebundenen Akteurlnnen und ihren subjekti-
ven Sinnstrukturen. Insofern diese Prozesse sozial und damit (in einem weiten Sinne)
sprachlich verfasst sind, lassen sie sich als diskursiv beschreiben. Die Herstellung sym-
bolischer Ordnungen und Systeme hingt also eng mit diskursiven Aussageereignissen
zusammen. Die Manifestierung dieser latenten Strukturierungsprozesse geschieht un-
ter anderem in Dokumenten, weswegen diese im Sinne der WDA als ,,materiale Ma-
nifestationen gesellschaftlicher Wissensordnungen* (Keller, 2011a, S. 78) begriffen
werden und den Hauptgegenstand diskurstheoretischer Forschung darstellen.* Das me-
thodische Vorgehen, welches sich aus diesen Gedanken ableitet, soll im Folgenden vor-
gestellt werden.

4 An unterschiedlichen Stellen der Diskursforschung verstirkt sich eine Diskussion dariiber,
wie Bestandteile sogenannter ,,Dispositive®, die keine Textform haben, sowie ,,nicht-dis-
kursive Praktiken* Gegenstand von Diskursforschung werden kénnen (vgl. Keller, 2011a,
S. 80—81; Keller, 2007). Zur Problematik der Unterscheidung diskursiver und nicht-diskur-
siver Praktiken siche Wrana und Langer (2007).
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3. Methodisches Vorgehen und Ergebnisse

Um der Frage nach Sinnstiftung in der Européischen Bildungspolitik in Bezug auf un-
ternehmerisches Handeln und Denken nachzugehen, wurde ihre Debatte zum ,Unter-
nehmertum‘ rahmend herangezogen (siche Kap. 3.1). Ein zentrales Dokument, wel-
ches unter Federfiihrung der Europédischen Kommission als konkretes Instrument zur
Verbesserung unternehmerischer Fahigkeiten konzipiert wurde, ist das ,,Entrepreneur-
ship Competence Framework®, im Folgenden ,,EntreComp* genannt (vgl. Bacigalupo,
Kampylis, Punie & Brande, 2016, S. 2). Dieses stellt den Ausgangspunkt und den zen-
tralen Gegenstand der vorliegenden Analyse dar. Das Vorgehen lésst sich nicht in einem
streng-methodischen Sinn als Diskursanalyse bezeichnen, da das untersuchte Doku-
ment dem entspricht, was in Anschluss an Foucault ,,Aussageereignis® oder in der Les-
art Kellers ,,Diskursfragment genannt werden kann, und zwar im Sinne eines ,,Aus-
sageereignis[ses], in dem Diskurse mehr oder weniger umfassend aktualisiert werden
(z.B. ein Text)™ (Keller, 2011a, S. 68). Aus diesem Grund ist der Gegenstand der Un-
tersuchung ein Ausschnitt eines Diskurses oder mehrerer Diskurse. Die Existenz sowie
eine gewisse abgeschlossene Einheitlichkeit dieser Diskurse werden dabei im Sinne
einer (re-)konstruktiven Heuristik unterstellt, ohne davon auszugehen, dass sie einfach
gegeben seien (vgl. Rosenberg, 2015, S. 62; Keller, 2017). Dabei orientiert sich die Un-
tersuchung an Vorschldgen zur analytischen, interpretativen-hermeneutischen Konkre-
tisierung von Diskursforschung im Sinne von Keller (2006, 2011b). Sie stellt keine ex-
plizit festgelegte Methode dar, stattdessen dient auch sie als Heuristik, die das weitere
Vorgehen leitet.

Da Diskursfragmente lediglich ein Element innerhalb eines iiberindividuellen sozio-
historischen Diskurses darstellen (vgl. Keller, 2011a, S. 34), muss ihre Kontextabhén-
gigkeit im Prozess des Erkenntnisgewinns beriicksichtigt werden. So stellt die Ana-
lyse der ,,Situiertheit” und ,,Materialitét™ einer Aussage den ersten zentralen Schritt der
Analyse dar, der mit Keller der Frage nachgeht, ,,wer wie wo und fiir wen eine Aussage
produziert™ (Keller, 2011a, S. 99; Hervorh. i. O.) und in dieser Untersuchung die gesell-
schaftliche und politische Rahmung sowie den Kontext der Entstehung von EntreComp
in den Blick nimmt.

Der zweite Schritt umfasst die ,,interpretative Analytik* der Inhalte, die an die an-
gelegte theoretische Perspektive gebunden bleibt. Dementsprechend wird die eingangs
formulierte Frage nach diskursiver Sinnstiftung in der Europdischen Bildungspolitik
vor dem Hintergrund der dargelegten Perspektive zur Frage konkretisiert, in welchem
Verhdltnis objektive und subjektive diskursive Sinnstrukturen im ,, Entrepreneurship
Competence Framework " stehen. Diese Frage wurde als Leitgedanke in Anlehnung an
Keller (2011a) an das Dokument herangetragen und mittels eines explorativen, offenen
Vorgehens bearbeitet. Die Ergebnisse dieses Verfahrens werden im Folgenden heran-
gezogen.
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3.1 Der Zeitgeist ,Unternehmertum’ und die Agenda ,,Promoting
Entrepreneurship®in der Européischen Bildungspolitik

Der Zeitgeist des ,Unternehmertums* geht insbesondere mit einer Verdnderung von
Dynamiken und Strukturen wirtschaftlicher Systeme einher, die mit Globalisierungs-
phédnomenen und mit dem Fortschritt von Informationstechnologien in Verbindung ge-
bracht wird. Wahrend der Trend zur Beteiligung an der Marktwirtschaft {iber die Griin-
dung von GroBunternehmen in der Mitte des 19. Jahrhunderts einsetzte, kristallisieren
sich nun flexible neu gegriindete Unternehmen, die noch in den Hianden Ihrer Eigen-
tiimerInnen gemanagt werden und dynamische und innovative Unternehmensstruktu-
ren aufweisen, als erfolgsversprechend heraus. Dieser Trend zu einer starker kleintei-
lig organisierten Wirtschaft kennzeichnet ebenfalls das Herausbilden einer sogenannten
unternehmerischen Gesellschaft (vgl. Fritsch, 2016, S. 15—16), in der das Phidnomen
des Entrepreneurs auch in den Fokus der Forschung geriet. Mit der gro3en Bedeutung
des Entrepreneurs in Bezug auf wirtschaftliche Entwicklungen riickten insbesondere die
Person und ihre Kompetenzen ins Zentrum der Diskussion (vgl. Bygrave, 1998, S. 114;
Beckmann, 2009, S. 28). So ist laut Joseph Schumpeter, der im 20. Jahrhundert die De-
batte mitprégte, ein Entrepreneur, ,,(...) eine Person, die innovative Produkte oder Pro-
duktionsmethoden am Markt durchsetzt, neue wirtschaftliche Strukturen etabliert und
bestehende, weniger innovative Unternehmen aus dem Markt dréngt (Fueglistaller,
Miiller, Miiller, Volery & Fust, 2012, S. 23).

Insbesondere die Vorstellung davon, dass Kompetenzen des Entrepreneurs erlernt,
gefordert und ausgebaut werden konnen, zeigt die erziehungswissenschaftliche Rele-
vanz dieser Thematik. So erkliart auch Weber (2013) in ihrem Beitrag ,.Entrepreneur-
ship Education — Grenzgang zwischen Erzichungswissenschaft und Okonomie®, dass
,,sowohl national als auch international klar ein Trend zu beobachten [ist], iiber die 6ko-
nomieinterne Entrepreneurship-Diskussion hinausgehend relevante padagogische Per-
spektiven und Wissensbestidnde mit in die entsprechenden Analysen und Konstruktionen
einzubeziehen™ (Weber, 2013, S. 241). Auch zeigt sich vereinzelt eine erziehungswis-
senschaftliche Ausleuchtung dieser Thematik, unter anderem im Bereich der Schul- und
Hochschulbildung (vgl. Creuznacher, 2009), Fachdidaktik (vgl. Kirchner & Loerwald,
2014), Kompetenzentwicklung und -bilanzierung (vgl. Faix, Erpenbeck & Auer, 2013)
und in der Organisationspiddagogik (Schréer & Rosenow-Gerhard, 2019).

Der Zeitgeist des ,Unternehmertums® spiegelt sich ebenfalls in politischen Kontexten
im engeren Sinne wider. So verweist Beckmann (2009) auf die verstdrkte Etablierung
einer Entrepreneurship-Politik im wirtschaftspolitischen Raum seit den 1990er-Jahren,
die sich ebenfalls in den Aktivititen supranationaler Akteurlnnen widerspiegelt (vgl.
Freeman, 2013; OECD, 2019; UNESCO, 2019). Angebunden an Interessen 6konomi-
scher und wirtschaftlicher Verwertbarkeit wurde ,,Promoting Entrepreneurship® auch
zu einem eigenstdndigen Themenfeld Européischer Politik (vgl. Europédische Kommis-
sion, 2003). In den Empfehlungen des Européischen Parlaments und des Européischen
Rates zu Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen im Jahr 2006, stellte
»Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz* eine von acht zentralen Schliissel-



Diederichs/Unterhuber: Diskursive Sinnstiftung in der Europaischen Bildungspolitik 527

kompetenzen dar, die ,,zu einem erfolgreichen Leben in einer Wissensgesellschaft bei-
tragen [konnen]“ (Amtsblatt der Européischen Union, 2006, S. 13). Seither wurde das
Feld zur Unterstlitzung und Verbesserung unternehmerischer Kompetenz strategisch
ausgebaut (vgl. Europdische Kommission, 2006, 2009, 2012, 2013, 2016 etc.), mit dem
Ziel, Beschiftigungsfahigkeit, wirtschaftliches Wachstum und sozialen Zusammenhalt
zu verbessern (vgl. Flash Eurobarometer 354, 2012, S. 2).

Insbesondere durch die Anbindung an den Leitgedanken des ,,Lebenslangen Ler-
nens™ hat sich unternehmerische Kompetenz als Bestandteil der Europédischen bil-
dungspolitischen Agenda etabliert. Mit der Definition von Kompetenz ,,als eine Kom-
bination aus Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen® (Europdische Kommission,
2018, S. 1) und mit dem Verstdndnis von unternehmerischer Kompetenz als Teil so-
genannter Schliisselkompetenzen, ,,die alle Menschen fiir ihre personliche Entfaltung
und Entwicklung, Beschéftigung, soziale Inklusion und aktive Biirgerschaft benotigen*
(Europédische Kommission, 2018, S. 1), zeigt sich ein Kompetenzverstindnis, welches
sich auch verstirkt im erziechungswissenschaftlichen Diskurs wahrnehmen ldsst und
den funktionalen Aspekt des Kompetenzkonzepts betont (vgl. auch Klieme & Leutner,
2006; Erpenbeck, 2013). Bildung wird daher als zentrale Antriebskraft im Prozess der
Herstellung einer Griindungskultur gesehen (vgl. Europdische Kommission, 2012, S. 9).

Zur Umsetzung ihrer Interessen stehen der EU, trotz eingeschriankter Handlungs-
moglichkeiten’, unterschiedliche Instrumentengruppen zu Verfiigung®, die sie dennoch
befihigen, eigene Impulse zur Etablierung einer Griindungskultur zu setzen. Ein Instru-
ment, welches zur Forderung unternehmerischen Handeln und Denkens in Europa kon-
zipiert wurde, ist das hier untersuchte EntreComp. Hierbei handelt es sich um ein nicht
rechtlich bindendes Dokument, welches im Anschluss herangezogen und mit Blick auf
,Techniken® diskursiver Sinnstiftung untersucht wird.

5 Erst durch den Vertrag von Maastricht (1992) wurde die Bildungspolitik zu einem eigenen
Ressort der EU. Mit Artikel 126 zur allgemeinen Bildung, Artikel 127 zur beruflichen Wei-
terbildung und Artikel 129 zur Kultur erhielt die Europdische Union erstmals Gestaltungs-
kompetenzen, die ihr aktuell die Moglichkeit geben, eigene Impulse im Bildungsbereich zu
setzen. Dieser Kompetenzzuwachs wird jedoch formalrechtlich beschrénkt, da die Europé-
ische Union nach Artikel 3b lediglich im Rahmen des Subsidiaritétsprinzips, das bedeutet nur
nachrangig und unter Ausschluss jeglicher Harmonisierung agieren darf (vgl. Schemmann,
2007, S. 105—106). Die in ihren Wurzeln vornehmlich 6konomisch orientierte Ausrichtung
der supranationalen Organisation fiihrt dazu, dass Bildungspolitik insbesondere unter arbeits-
markt-relevanten Aspekten betrieben wird.

6 Dazu zdhlen: Sekundirrechtliche Instrumente, nicht rechtlich bindende Dokumente, das Im-
plementationsinstrument ,,offene Methode der Koordinierung™ (OMK), Finanzierungspro-
gramme, Verzahnung mit Instrumenten anderer Politikbereiche sowie die Gemeinschafts-
agenturen ,,Europdisches Zentrum fiir die Forderung der Berufsbildung (CEDEFOP)* und
die ,,Europdische Stiftung fiir Berufsbildung (ETF)*, die die Arbeit im Bildungsbereich un-
terstiitzen (vgl. Balzer & Humrich, 2008, S. 273-274).
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3.2 Zum Verhéltnis von objektiven und subjektiven Sinnstrukturen

EntreComp stellt das Ergebnis einer Studie dar, die 2015 von der Generaldirektion Ar-
beit, Soziales und Inklusion (DG EMPL) der Europédischen Kommission in Auftrag ge-
geben und von der Gemeinsamen Forschungsstelle (JRC), einer weiteren Generaldirek-
tion der Europédischen Kommission, durchgefiihrt wurde (vgl. Bacigalupo et al., 2016,
S. 5). An dem Forschungsprozess beteiligten sich unterschiedliche AkteurInnen aus 6f-
fentlichen, zivilgesellschaftlichen und privaten Bereichen. Die Untersuchung wurde
mit der Hilfe eines Literatur-Reviews und der Analyse mehrerer Fallstudien umge-
setzt. Die Ergebnisse der Teiluntersuchungen wurden in einem sich wiederholenden
Konsultationsprozess, an dem sich verschiedene Stakeholder’ beteiligten, diskutiert
und verabschiedet. Das Framework richtet sich an einen groflen und unspezifischen
AdressatInnenkreis (citizens, organisations, public authorities, private actors), da es als
universales, flexibles Instrument konzipiert wurde, welches unter anderem fiir die Ent-
wicklung von Curricula im formalen und nicht formalen Bildungssektor genutzt werden
kann (vgl. Bacigalupo et al., 2016, S. 5). Der Begriff des ,,Learners® wird in EntreComp
als Platzhalter im Sinne des ,,Lebenslangen Lernens* genutzt (vgl. Bacigalupo et al.,
2016, S. 18) und adressiert daher eine unspezifische Gruppe Lernender.

Erklartes Ziel des Dokuments ist die Entwicklung eines gemeinsamen Versténdnisses
unternehmerischer Kompetenz, das als Referenzrahmen fiir verschiedene Akteurlnnen
in den Bildungssystemen européischer Nationalstaaten dienen kann (vgl. Bacigalupo
et al., 2016, S. 2). Das Ergebnis dieses Entwicklungsversuchs bildet ein ,,Framework®,
welches unterschiedliche unternehmerische Kompetenzbereiche und Teilkompeten-
zen definiert. Dazu zéhlen die libergeordneten Kompetenzbereiche ,,Into action®, ,,Re-
sources und ,,Ideas & opportunities” sowie 15 Kompetenzen (z.B. ,,Taking the initia-
tive®, ,,Mobilising others™ und ,,Spotting opportunities*) (vgl. Bacigalupo et al., 2016,
S. 6). Ebenfalls definiert EntreComp 8 Kompetenz-Levels und 442 Lernergebnisse (vgl.
Bacigalupo et al., 2016, S. 14). Unternehmerische Kompetenz selbst wird dabei wie
folgt definiert: ,,Entrepreneurship is when you act upon opportunities and ideas and
transform them into value for others. The value that is created can be financial, cultural,
or social“ (Bacigalupo et al., 2016, S. 10).

Vor dem Hintergrund unserer theoretischen Perspektive verstehen wir die Entwick-
lung eines gemeinsamen Verstidndnisses unternehmerischer Kompetenz als einen Pro-
zess diskursiver Objektivierung subjektiver Sinnstrukturen. Im Dokument wird zunichst
festgestellt, dass die Etablierung eines einheitlichen Verstdndnisrahmens unternehme-
rischer Kompetenz notwendig sei. Diese Feststellung impliziert die Moglichkeit unter-

7 Das Dokument beschreibt das iterative Verfahren mit den Stakeholdern so: ,,Involving feed-
back collection twice from the ET2020 Working Group on Transversal Skills (TSWG); an on-
line consultation of approximately 200 stakeholders; two informal workshops in a social en-
trepreneur-ship incubator and informal bilateral inter-service discussions; and the audience of
the various panels where JRC has presented and discussed the interim results of the project™
(Bacigalupo et al., 2016, S. 8).
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schiedlicher Lesarten von unternechmerischer Kompetenz und damit die Existenz di-
vergierender subjektiver Sinnstrukturen, die auf dem Weg diskursiver Objektivierung
beeinflusst werden konnen. Diese Objektivierung wird im Folgenden anhand von vier
,Techniken® beschrieben, die analytisch differenziert werden, auch wenn sie empirisch
ineinander iibergehen: (1) interdiskursive, (2) verdichtende, (3) typisierende und (4) for-
malisierende Objektivierung.

(1) Interdiskursive Objektivierung: Ein Riickgriff auf bereits publizierte policy-Stel-
lungnahmen der EU® sowie eine Gegenwartsanalyse zu Beginn des Dokuments erfiillen
die Funktion interdiskursiver Legitimierung. Ein erkldrtes bildungspolitisches Ziel der
EU, ,.that everyone should have the key set of competences needed for personal devel-
opment, social inclusion, active citizenship and employment* werde durch besondere
,,skills challenges that Europe is currently facing* (Bacigalupo et al., 2016, S. 2) geféihr-
det. Diese ,,challenges™ werden in erster Linie als mangelnde Passung zwischen den
Féhigkeiten von ArbeitnehmerInnen und den Erfordernissen der Arbeitsmérkte prasen-
tiert (vgl. Europdische Kommission, 2016, S. 2—3) und verlangen nach einer neuarti-
gen Form von Kompetenzorientierung. Zum Kernbereich dieser Neuorientierung gehort
die Entwicklung unternehmerischer Kompetenz, die als transversale Kompetenz (vgl.
Bacigalupo et al., 2016, S. 2) gekennzeichnet wird, also als Kompetenz, die quer zu di-
versen Fahigkeitsdoménen liegt und diese kreuzt. Sowohl die Gegenwartsanalyse als
auch der Riickgriff auf bereits erfolgte Publikationen erhalten damit die Funktion eines
Anlasses fiir das Auftauchen der Forderungen, dass unternehmerische Kompetenz be-
fordert werden soll und dass dafiir ein gemeinsames Vokabular nétig sei. Dabei handelt
es sich um die Einordnung des vorliegenden Textes in bereits bestehende Diskurse, also
um die Herstellung interdiskursiver Relationen. Neben den eben skizzierten Relationen
ist das Framework von weiteren interdiskursiven Bezugspunkten durchzogen, beispiels-
weise durch den Verweis auf Flexibilitit, den Umgang mit Unsicherheit und Ambigui-
tit, sowie die Agenda zum ,,Lebenslangen Lernen® (Bacigalupo et al., 2016, S. 32—-35).
Damit geht das Dokument eine ,,Diskurskoalition™ (Schwab-Trapp, 2001, S. 274) mit
anderen Dokumenten der EU ein. Interdiskursive Objektivierung erfiillt in diesem Sinne
insbesondere eine Legitimationsfunktion fiir die Etablierung des Frameworks.

(2) Verdichtende Objektivierung: Das Anliegen der Etablierung eines gemeinsamen
Verstiandnisses von Unternehmertum wird bereits durch die Dokumentation des For-
schungsprozesses deutlich, der dem Dokument zugrunde liegt. Dieser Forschungspro-
zess wird als eine Form der Konsensfindung legitimierender Expertlnnen beschrieben:
»The EntreComp framework is the result of a robust research methodology, where a
large and heterogeneous group of experts has been consulted at different stages to obtain

8 Dazu zéhlen u.a. die 2006 verdffentliche Empfehlung zu Schliisselkompetenzen (vgl. Amts-
blatt der Européischen Union, 2006) sowie als letzte in der Reihe ,,A New Skills Agenda for
Europe®/,,Eine neue europdische Agenda fiir Kompetenzen® (vgl. Europdische Kommission,
2016).
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their feedback and progressively reach consensus around a validated proposal* (Baci-
galupo et al., 2016, S. 9). Dabei greift die Studie auf einen Phasenablauf zuriick, der
von einer Vorstudie liber Expertenworkshops und Stakeholder-Beratungen bis hin zum
fertigen Framework reicht (vgl. Bacigalupo et al., 2016, S. 8). Dieser Prozess einer zu-
nehmenden Verdichtung, eines ,,progressive refinement* (Bacigalupo et al., 2016, S. 7),
ist damit auch ein Prozess fortschreitender Objektivierung.

(3) Typisierende Objektivierung: Dem selbstgesteckten Ziel, einen Sinnrahmen unter-
nehmerischer Kompetenz zu fixieren, entspricht das Dokument durch den Entwurf einer
Kompetenzsystematik. In unterschiedlich detaillierten Tabellen teilt diese Systematik
Kompetenz sowohl in Niveaustufen (von Level 1 ,,Foundation® bis Level 8 ,,Expert™)
als auch in Klein- und Kleinstdimensionen auf, die als Lernergebnisse bzw. ,,Perfor-
mance Indikatoren* (vgl. Bacigalupo et al., 2016, S. 17) eine Einordnung der Rezipien-
tlInnen ermoglichen sowie die Entwicklung unternehmerischer Féhigkeiten befordern
sollen. Diese kleinschrittigen Lernergebnisse werden als ,,,1° statements* (Bacigalupo
etal., 2016, S. 17) formuliert, wie ein Auszug aus der Kompetenz ,,Spotting opportuni-
ties* zeigt:

e [ can find opportunities to help others.

e [ can find different examples of challenges that need solutions.

e [ can find examples of groups who have benefited from a solution to a given prob-
lem.

e [ can tell the difference between different areas where value can be created (for
example, at home, in the community, in the environment, or in the economy or
society). (Bacigalupo et al., 2016, S. 23-24)

Die damit verbundenen Strukturierungs- und Typisierungsleistungen werden hier sicht-
bar: Es wird moglich, Individuen und Kollektive einem Kompetenzniveau auf einer
Progressionsskala zuzuordnen und damit — wissenssoziologisch gesprochen — die so
objektivierten Sinnstrukturen im weiteren subjektiven Vollzug potenziell erneut zu ak-
tualisieren, sie also als Typus zu représentieren. Diese Typisierung bzw. Strukturierung
legt eine bestimmte Struktur nahe und schliefit andere aus, sie verfolgt jedoch gleicher-
mafen den (zumindest impliziten) Anspruch, alle AkteurInnen abbildbar zu machen und
keinen bindren Raum von kompetent/nicht kompetent zu eréffnen, sondern Kompetenz-
grade zu konstituieren, die bei ,,Foundation” beginnen. Die Feststellung, ,,not all citi-
zens (...) will be interested in developing all the competences (...) to the highest level
of proficiency” (Bacigalupo et al., 2016, S. 14), schlieBt dabei keineswegs aus, dass
das angebotene Kompetenzschema prinzipiell auf alle ,,citizens* zutreffen kann, ins-
besondere, weil Entrepreneurship als Kompetenz ausdriicklich auf ,,all spheres of life*
(Bacigalupo et al., 2016, S. 10) anwendbar sei.

(4) Formalisierende Objektivierung: Die versuchte Konsensfindung wird sprachlich
primér auf dem Weg einer performativen Wiederholung eingelost. Ein Konsens bezie-
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hungsweise ein gemeinsames Verstindnis ist in diesem Sinne vor allem eine gemein-
same Sprache.® Dem entspricht eine formalistische (,copy-paste-°) Sprache des Doku-
ments. Im Dokument tauchen spezifische Phrasen tatsidchlich oder beinahe unveriandert
mehrmals auf.

Allein quantitativ fallt eine Haufung der Bemiihung um Gemeinsamkeit auf. Ziel sei
ein ,,common understanding* (Bacigalupo et al., 2016, S. 2; S. 14; S. 20), sowie ,,con-
sensus® (Bacigalupo et al., 2016, S. 2; S. 5), ein ,,common conceptual approach* (Baci-
galupo et al., 2016, S. 5) oder ,,a common definition of what entrepreneurship as a com-
petence is“ (Bacigalupo et al., 2016, S. 5) bzw. ,,a common basis that initiatives (...) can
refer to** (Bacigalupo et al., 2016, S. 7). Ahnlich auffillig ist die quantitative Haufung
der bereits erwahnten Definition von Unternehmertum, die sich um das Erschaffen von
Wert oder Wertschdpfung im mehrfachen Sinn dreht. Der Begriff ,,value* allein kommt
259-mal in dem 39-seitigen Dokument vor, zumeist in Verbindung mit ,,create* oder
»generate®. Damit wird das Motiv von ,,value-creating*, von Wertschopfung, das in der
Definition von unternehmerischer Kompetenz verankert ist, durch das gesamte Doku-
ment hindurch wiederholt.

Der Fokus auf eine gemeinsame Sprache oder einen gemeinsamen Sinnrahmen ist
diskurstheoretisch interessant, weil die so formalisierte Sprache auf die Beeinflussung
von Sprechpraktiken abzielt. Dieses Vorgehen ldsst sich als der Versuch einer diskur-
siven Etablierung oder Festigung objektiver Sinnstrukturen beschreiben, hier im Sinne
einer sprachlich formalisierten Gemeinsamkeit. Der Versuch einer ,,common basis®,
eines ,,common understanding®, zieht dabei nicht eine Ausweitung oder Differenzie-
rung eines Verstindnisrahmens nach sich, sondern eine SchlieBung von Mehrdeutigkeit
von Deutungsmustern bzw. eine Stabilisierung von ,,Signifikationsstrukturen* (Keller,
2011b, S. 204). Die Steuerungsabsicht tiber die Etablierung eines Sprachgebrauchs lasst
sich als ,,Sinnstiftung® bzw. Etablierung einer ,,symbolischen Ordnung* (Keller, 2011b,
S. 206) beschreiben, die sich auf subjektive Sinnstrukturen auswirkt.

Die skizzierten vier ,Techniken® von Objektivierung — Interdiskursivierung, Ver-
dichtung, Typisierung, Formalisierung — zeigen sich an unterschiedlichen Stellen im
Material, allerdings stellen Tendenzen diskursiver Objektivierung nicht einfach struk-
turelle, einseitige Festschreibungen oder SchlieBungen dar, sondern bleiben offen fiir
Praktiken subjektiver Sinnbildung.!® So eroffnet das Dokument beispielsweise aus-
driicklich die Moglichkeiten, unterschiedlich mit dem einmal erreichten gemeinsamen
Verstindnis zu arbeiten:

it provides a comprehensive list of 442 learning outcomes, which offers inspiration
and insight for those designing interventions from different educational contexts and
domains of application. (Bacigalupo et al., 2016, S. 5)

9 Vgl hierzu auch Ohidy (2009).

10 Diese SchlieBungen kdnnen im Sinne der Diskurstheorie von Ernesto Laclau und Chantal
Mouffe (1985/2015) als Teilfixierungen beschrieben werden, die durch die Bedeutungsviel-
falt diskursiver Sinnstrukturen stets unterwandert und verschoben werden konnen.
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try the EntreComp Framework out in practice, by implementing and evaluating it in
a specific context and, eventually, if necessary, to amend and refine it according to
feedback from practitioners and end-users. (Bacigalupo et al., S. 9)

the EntreComp Framework can be seen as a starting point for the interpretation of
the entrepreneurship competence, which over time will be further elaborated and
refined to address the particular needs of specific target groups. (Bacigalupo et al.,
S. 11)

Das Framework ist also ,,inspiration* sowie ,,a starting point for (...) interpretation®, es
ist damit auslegungsbediirftig, zudem weder abgeschlossen noch unverinderlich, statt-
dessen wird innerhalb des Frameworks betont, dass es eventuell durch Feedback zu
verbessern sei. Die Verbesserung und Verfeinerung durch Feedback scheint jedoch in
erster Linie auf die konkrete Umsetzbarkeit des Frameworks durch ,,practitioners and
end-users® abzuzielen. Nicht in Frage stehen dabei das Framework an sich, die darin
entworfene Definition von Unternehmertum, seine Geltungsbedingungen und Voraus-
setzungen.

Der Gedanke strukturierter und strukturierender Struktur zeigt auf theoretischer
Ebene jedoch gleichzeitig, dass die Konstitution von Sinn, und damit die Definition
von Unternehmertum, nicht als ein einmal erreichtes und dann statisches Endergeb-
nis, sondern prozessual verstanden werden kann. Dies spiegelt einen hiufig aufgegriffe-
nen Gedanken Foucaults, demgemal Diskurse ,,als Praktiken zu behandeln [seien], die
systematisch die Gegenstidnde bilden, von denen sie sprechen* (Foucault, 1969/2015,
S. 74), dass sie also nicht bloe Referenten von bereits vorgefassten Objekten (wie ,,En-
trepreneurship®) sind. Auch die angesprochenen Subjekte bzw. AkteurInnen werden da-
bei diskursiv konstituiert und sind keine unabhéngigen Instanzen, die einen vorweg ob-
jektivierten Sinn in einem Folgeschritt umdeuten. Somit bleiben sowohl die Definition
von Entrepreneurship als auch die Identitit der Rezipientlnnen, der ,,practitioners and
end-users®, fliissig.

Der Umgang mit dem Framework ist, zumindest im Sinne des Dokuments, der Ort
subjektiver (Um-)Deutungsarbeit objektivierter Sinnstrukturen, die damit keineswegs
beliebig verlduft. Die Akteurlnnen, die die Richtlinien der Dokumente umsetzen und die
ihr Handeln an den Dokumenten ausrichten, transformieren diese Sinn- bzw. Signifika-
tionsstrukturen erneut, da sie als interpretierende Akteurlnnen tétig sind. Erziehungs-
wissenschaftlich kann man die Akteurlnnen somit im Anschluss an Daniel Wranas
Entwurf einer semiotisch inspirierten, diskursanalytischen Lerntheorie als Lernende be-
zeichnen, sofern Lernen als ein ,,Bilden von Lesarten” (2012, S. 230) verstanden wird.
Lernen kann aus einer solchen Perspektive als ein Vorgang subjektiver Sinnbildung
verstanden werden, der im Wesentlichen unabhingig von eventuellen Intentionen der
vorhergehenden Objektivierung ist, aber dennoch auf dessen Struktur bezogen bleibt,
oder in den Worten Wranas: ,,Das Lernen soll (...) als 4k des Lesen[s] begriffen wer-
den, in dem ein strukturiertes Ausgangsmaterial auf semiotische Horizonte und weitere
Kontexte bezogen wird und damit eine Umarbeitung erfahrt* (Wrana, 2012, S. 230;



Diederichs/Unterhuber: Diskursive Sinnstiftung in der Europaischen Bildungspolitik 533

Hervorh. i. O.). EntreComp erdffnet tendenziell eine solche Moglichkeit der Rekon-
textualisierung und Umarbeitung, bei einem gleichzeitigen ausdriicklichen Angebot von
Lesarten, beispielsweise in Form der Definition von unternehmerischer Kompetenz als
finanzielle, soziale oder kulturelle Wertschdpfung (vgl. Bacigalupo et al., 2016, S. 10).
Die Zielgruppen des Frameworks werden dariiber hinaus in einer Doppelrolle angespro-
chen: einerseits als lernende Entrepreneure, die ,,produzierte* objektive Sinnstrukturen
,konsumieren — so konnte man diesen Prozess in der durch Stuart Hall inspirierten
Terminologie Wranas ausdriicken (vgl. 2012, S. 231-233). Die Lernenden bilden dabei
spezifische Lesarten und sie sind dazu in der Lage, weil ,,Produktion® immer mehrdeu-
tigen Charakter hat. Andererseits sind die Zielgruppen als padagogisch Handelnde oder
Lehrende angesprochen, die selbst an der Produktion (und damit Objektivierung) von
Deutungsangeboten hinsichtlich unternehmerischer Kompetenz teilhaben. Das Frame-
work kann in diesem Sinne als eine vermittelnde Instanz zwischen subjektiven Deu-
tungsmustern und objektiven Deutungsangeboten bzw. -strukturen begriffen werden.

4. Diskursive Sinnstiftung in der Europaischen Bildungspolitik —
Ein Fazit

Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung stand die Fragestellung, wie in der Euro-
pdischen Bildungspolitik, in Bezug auf unternehmerisches Handeln und Denken, dis-
kursiv Sinn gestiftet wird und konkreter, in welchem Verhdltnis objektive und subjektive
diskursive Sinnstrukturen im ,, Entrepreneurship Competence Framework* stehen. Ins-
besondere vor dem Hintergrund der formal eingeschriankten bildungspolitischen Kom-
petenz der EU zeigten sich mit Hilfe einer diskurstheoretischen Perspektive informelle
Handlungsmoglichkeiten, auf die bereits Ohidy (2009) und Rausch (2015) in ihren Ar-
beiten hinweisen.

In EntreComp zeigen sich ,Techniken‘, an denen das Wechselspiel von subjektiven
und objektiven Sinnstrukturen verdeutlicht werden kann. Das Dokument spiegelt so-
wohl eine Konfrontation mit der Offenheit subjektiver Deutungen unternehmerischer
Kompetenz wider als auch die daran anschliefenden Versuche, bestimmte Dimensionen
dieser Deutungen durch (interdiskursive, verdichtende, typisierende, formalisierende)
SchlieBungstendenzen zu objektivieren. Diese Deutungen sind wiederum auslegungs-
bediirftig, allerdings im Rahmen einer spezifischen symbolischen, bildungspolitischen
Ordnung.

Mit einer pddagogischen Perspektive, in Anlehnung an Wrana (2012), lassen sich
solche Prozesse diskursiver Sinnstiftung als Vermittlungsprozesse beschreiben, in de-
nen der Text (EntreComp) als Trager von Wissen und Sinn fungiert, der unterschied-
liche Lesarten ermoglicht und andere Lesarten tendenziell verunmdglicht. Dadurch
erhdlt das Dokument nicht nur eine bildungspolitisch relevante Steuerungsfunktion,
sondern ebenfalls eine paddagogisch-didaktische Rolle.

Abschlielend lassen sich drei Felder aufzeigen, die eine Vielzahl an Anschlussper-
spektiven fiir die Erziehungswissenschaft bereithalten. Erstens wire eine vertiefende
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Auseinandersetzung mit diskursiven Sinnstiftungsprozessen in der Europiischen Bil-
dungspolitik als erstrebenswert zu bezeichnen. So konnte eine grofflichig angelegte
Untersuchung die vorliegenden Ergebnisse stiitzen und weiter ausbauen, um sowohl
weitere informelle Handlungsmdglichkeiten der EU in Bezug auf bildungspolitische
Aktivititen in den Blick zu nehmen als auch die hier dargelegten objektiven Sinnstruk-
turen in Wissenschaft und Praxis auf ihre (Um-)Deutungen hin zu untersuchen. Zwei-
tens unterstreicht der vorliegende Beitrag insgesamt das Potential, das diskurstheoreti-
sche Zuginge fiir bildungspolitische Analysen entfalten konnen. Dieses Potential kann
auch dazu genutzt werden, bestehende theoretische Perspektiven (die beispielsweise
primér neo-institutionalistisch!! angelegt sind) mit diskurstheoretischen Uberlegungen
in ein fruchtbares, kritisches Wechselverhiltnis zu bringen. Drittens erdffnet sich mit
einer piadagogischen Perspektive auf Prozesse diskursiver Sinnstiftung die Moglich-
keit, das Verhiltnis von Pddagogik und Politik anders zu denken. So wiren weitere Un-
tersuchungen lohnenswert, die sich genau dieser Schnittstelle widmen, um somit unter
anderem pédagogische Prozesse in politischen Settings oder auch politische AkteurIn-
nen und ihre ,didaktische‘ Funktion in den Fokus ihrer Untersuchung riicken. In An-
schluss an die dargelegten Uberlegungen soll der vorliegende Beitrag daher als ,starting
point* oder Inspiration fiir weitere Untersuchungen diskursiver Sinnstiftung in politi-
schen Rdumen verstanden werden.
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Abstract: The importance of entrepreneurial competences in European as well as global
educational policy discourses is growing. Against this background this article explores,
from a discourse-theoretical perspective, ‘techniques’ of discursive construction of mean-
ing in European educational policy in relation to entrepreneurial action and thinking. The
paper is based on empirical findings from a reading of an education policy paper, follow-
ing a sociology of knowledge approach to discourse. It elaborates ‘techniques’ of the dis-
cursive construction of meaning referring to both objective and subjective structures of
meaning and discusses their relation to a discourse-theoretical theory of learning.
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